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Περίληψη 
 
Σκοπό της έρευνας αποτέλεσε η εξέταση της κατανόησης του λεξιλογίου της φυσικής από 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τους τυπικής ανάπτυξης συμμαθητές τους. 
Για το σκοπό αυτό και με τη χρήση ως ερευνητικού εργαλείου ένα ερωτηματολόγιο 30 
ερωτήσεων πολλαπλών επιλογών, εξετάστηκε και συγκρίθηκε η ικανότητα 85 μαθητών με 
και 35 μαθητών χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες της δευτέρας γυμνασίου, που φοιτούν 
σε σχολεία του δήμου Θεσσαλονίκης, να α) διακρίνουν την ιδιαίτερη σημασία των λέξεων 
που εμφανίζονται σε κείμενα φυσικής, β) αντικαταστήσουν τις λέξεις που εμφανίζονται σε 
κείμενα φυσικής με μία λέξη που θα έχει ακριβώς το ίδιο νόημα στην φυσική και γ) 
γνωρίζουν το νόημα των λέξεων αυτών, έξω από τα πλαίσια των κειμένων της φυσικής κατά 
την καθημερινή χρήση τους. Τα αποτελέσματα έδειξαν, μεταξύ άλλων, ότι οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, υστερούν στη γνώση του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται 
στο σχολικό εγχειρίδιο της φυσικής, σε σχέση με τους αντίστοιχους συμμαθητές τους της 
τυπικής ανάπτυξης. Ανέδειξαν έτσι την ανάγκη για μία σειρά διορθωτικών μέτρων σε ό, τι 
αφορά τον τρόπο διδασκαλίας και το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών στο μάθημα της 
φυσικής, συμπεριλαμβανομένων της εισαγωγής της διδασκαλίας του λεξιλογίου της 
φυσικής και της εκπαιδευτικής πολιτικής STEM/ STEAM.  
 
Λέξεις - κλειδιά: ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ορολογία της φυσικής, λεξιλόγιο της φυσικής 
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Abstract 
 
The purpose of the research was to examine the understanding of physics vocabulary by 
students with special learning difficulties and their normally achieving peers. For this 
purpose and by using a 30-item multiple choice questionnaire as the research tool, the ability 
of 85 pupils with and 35 pupils without specific learning difficulties from secondary schools 
in the municipality of Thessaloniki to a) distinguish (b) replace words that appear in physics 
texts with a word that has exactly the same meaning in physics; and (c) know the meaning 
of these words in their everyday use, was examined and compared. The results showed, inter 
alia, that students with special learning difficulties fall behind in respect to the vocabulary 
used in the physics textbook compared to their normally achieving peers. These results have, 
thus, highlighted the need for a series of corrective measures in terms of teaching and of the 
curriculum in physics, including the introduction of STEM/ STEAM and vocabulary 
teaching. 
 
Keywords: special learning difficulties, physics terminology, vocabulary of physics  
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Εισαγωγή 
 
Προκειμένου να βελτιωθεί η εκπαίδευση, πρέπει να γίνει κατανοητό τι συμβαίνει 
μέσα στην τάξη. Πιο συγκεκριμένα, και βάσει του ερευνητικού ζητήματος της παρούσας 
μελέτης, αυτό που ενδιαφέρει είναι τι κάνουν και τι μαθαίνουν οι μαθητές όταν διδάσκονται 
το μάθημα της φυσικής. Μια απάντηση θα μπορούσε να είναι ότι οι μαθητές συμμετέχουν 
στη μάθηση ή ασχολούνται με την ανάπτυξη των εννοιών της φυσικής, καθώς και με την 
αλλαγή των προηγούμενων αντιλήψεων τους για τον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί ο 
κόσμος. Η έρευνα για την εκπαίδευση στον τομέα της φυσικής έχει αφιερώσει μεγάλη 
προσοχή στο ερώτημα πώς να βοηθήσει τους μαθητές να μάθουν και να αναπτύξουν τις 
έννοιες της φυσικής με τον καλύτερο δυνατό τρόπο και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 
οι μαθητές στην προσπάθειά τους να κατανοήσουν τις έννοιες αυτές και να αλλάξουν τις 
προηγούμενες αντιλήψεις τους. 
Στο πλαίσιο αυτό και εξετάζοντας με τι ασχολούνται οι μαθητές σε ένα μάθημα 
φυσικής διαπιστώνεται πως έρχονται αντιμέτωποι με ένα διδακτικό υλικό, που αποτελείται 
από διαφορετικές αναπαραστάσεις των εννοιών της φυσικής: γραφήματα, εξισώσεις, 
εικόνες, διαγράμματα, κείμενα και μεμονωμένες λέξεις. Καθώς οι αναπαραστάσεις αυτές 
είναι από μόνες τους ατελείς, απαιτείται από τους μαθητές να μπορούν να ερμηνεύουν, να 
αφομοιώνουν και να συνδυάζουν τις αναπαραστάσεις αυτές, καθώς και να μεταβαίνουν 
εύκολά από την μία αναπαράσταση στην άλλη, προκειμένου να κατανοήσουν και να μάθουν 
την εκάστοτε έννοια της φυσικής.  
Οι καθηγητές της φυσικής αναγνωρίζουν τον σημαντικό ρόλο των αναπαραστάσεων 
αυτών στην ανάπτυξη της συλλογιστικής τους. Για παράδειγμα, αναγνωρίζουν το σημαντικό 
ρόλο των εξισώσεων και των γραφημάτων ως εργαλείων που τους βοηθούν να εξηγήσουν 
μία συγκεκριμένη ιδέα της φυσικής στους μαθητές τους. Καθώς η σημασία των 
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αναπαραστάσεων αυτών (εξισώσεων και γραφημάτων) έχει αναγνωριστεί, οι ερευνητές 
στον τομέας της εκπαίδευσης της φυσικής έχουν εκτενώς εξετάσει τις δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές στην κατανόησή τους. Ωστόσο, οι ερευνητές έχουν εστιάσει σε 
σημαντικά μικρότερο βαθμό στο λεξιλόγιο της φυσικής ως μία αναπαράσταση της γνώσης 
της φυσικής και των εννοιών αυτής. Αν και οι καθηγητές της φυσικής γνωρίζουν ότι 
ορισμένες από τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές στη φυσική σχετίζονται με τη 
σύγχυση του λεξιλογίου, η επιστημονική έρευνα στο συγκεκριμένο πεδίο δυσκολιών είναι 
σχετικά περιορισμένη. Μάλιστα, στην Ελλάδα φαίνεται πως δεν έχει υπάρξει κάποια μελέτη 
(τουλάχιστον βάσει της έρευνας που πραγματοποιήθηκε από τον ερευνητή) που να 
πραγματεύεται το συγκεκριμένο ζήτημα.  
Σημειώνεται πως ενώ όλοι οι μαθητές αναγνωρίζεται ότι δυσκολεύονται στην 
κατανόηση της ορολογίας των επιστημονικών μαθημάτων (συμπεριλαμβανομένου της 
φυσικής), η υπάρχουσα βιβλιογραφία έχει δείξει ότι οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες λόγω των προβλημάτων κατανόησης που αντιμετωπίζουν σε ό, τι αφορά την 
ανάγνωση, εμφανίζουν αυξημένα προβλήματα στην κατανόηση της ορολογίας της 
επιστήμης. Ωστόσο, και πάλι η επιστημονική έρευνα σχετικά με την αυξημένη δυσκολία 
των μαθητών με ειδικές δυσκολίες ειδικά σε ό. τι αφορά το λεξιλόγιο του μαθήματος της 
φυσικής είναι πολύ περιορισμένη, ενώ για ακόμη μία φορά στην Ελλάδα φαίνεται πως δεν 
έχει υπάρξει κάποια μελέτη (τουλάχιστον βάσει της έρευνας που πραγματοποιήθηκε από 
τον ερευνητή) που να πραγματεύεται το συγκεκριμένο ζήτημα.   
Τα δύο παραπάνω κενά στην υπάρχουσα επιστημονική έρευνα κυρίως σε ό, τι αφορά 
την Ελλάδα αποτελούν το ερευνητικό αντικείμενο της παρούσας μελέτης. Αυτή είναι και η 
καινοτομία της μελέτης, ότι δηλαδή για πρώτη φορά μία μελέτη σε ελληνικό επίπεδο έχει  
σα στόχο να εξετάσει αν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες υστερούν στη γνώση 
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του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό εγχειρίδιο της φυσικής, σε σχέση με τους 
αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής ανάπτυξης.  
Για τον σκοπό αυτό, στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο 30 
ερωτήσεων κλειστού τύπου, μέσα από το οποίο διερευνήθηκε ο πιθανός αντίκτυπος των  
ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στην ικανότητα των μαθητών α) να διακρίνουν την 
ιδιαίτερη σημασία των λέξεων που εμφανίζονται σε κείμενα φυσικής, β) να 
αντικαταστήσουν τις λέξεις που εμφανίζονται σε κείμενα φυσικής με μία λέξη που θα έχει 
ακριβώς το ίδιο νόημα στην φυσική και γ) να γνωρίζουν το νόημα των λέξεων αυτών, έξω 
από τα πλαίσια των κειμένων της φυσικής κατά την καθημερινή χρήση τους.  
Τους συμμετέχοντες της έρευνας αποτέλεσαν 120 μαθητές της δευτέρας γυμνασίου, 
που φοιτούν σε σχολεία του δήμου Θεσσαλονίκης, από τους οποίους, και για τη σύγκριση 
μεταξύ μαθητών με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, οι 85 είναι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης.  
Η υπόθεση που έγινε και χρησιμοποιώντας ως βάση τη διεθνή έρευνα αναφορικά με 
το γενικό έλλειμμα στο λεξιλόγιο των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες έναντι των 
μαθητών με τυπική ανάπτυξη, καθώς και αναφορικά με την αυξημένη δυσκολία τους σε ό, 
τι αφορά την κατανόηση της ορολογίας της επιστήμης γενικότερα, ήταν ότι θα υπάρχει 
διαφορά στην κατανόηση του λεξιλογίου ανάμεσα στις δύο ομάδες μαθητών. Μάλιστα, σε 
γενικές γραμμές, η μελέτη επιβεβαίωσε τη συγκεκριμένη υπόθεση, υποδεικνύοντας δηλαδή 
ότι όντως οι συμμετέχοντες στη μελέτη μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες υστερούν 
στη γνώση του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό εγχειρίδιο της φυσικής, σε 
σχέση με τους αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής ανάπτυξης. 
Το παραπάνω εύρημα σε συνδυασμό με τα επιμέρους ευρήματα της μελέτης, που 
παρουσιάζονται αναλυτικά στα συμπεράσματα, υποδεικνύουν και τις πιθανές περιοχές 
αξιοποίησης των αποτελεσμάτων. Ειδικότερα, η παρούσα μελέτη έχει σαν απώτερο σκοπό 
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να παρέμβει στην εκπαιδευτική διαδικασία και να αναδείξει ότι θα πρέπει να λαμβάνεται 
ιδιαίτερη μέριμνά για το έλλειμμα των μαθητών στη σημασιολογία των λέξεων, οι οποίες 
χρησιμοποιούνται  στο μάθημα της φυσικής. Ο στόχος είναι το έλλειμμα αυτό που επί της 
ουσίας αποτελεί και ανασταλτικό παράγοντα στην κατανόηση, απομνημόνευση και χρήση 
κανόνων, ορισμών και μεγεθών τα οποία χρησιμοποιεί η φυσική και γενικότερα η επιστήμη, 
να αντιμετωπιστεί αποτελεσματικά μέσα από την υιοθέτηση μίας σειράς προτεινόμενων 
διορθωτικών παρεμβάσεων στη διδασκαλία του μαθήματος της φυσικής στα ελληνικά 
σχολεία. Έτσι, στόχος της μελέτης είναι ταυτόχρονα να βοηθήσει στον καλύτερο σχεδιασμό 
του μαθήματος της φυσικής για την κατανόηση, εισάγοντας και αξιοποιώντας κάποιο χρόνο 
του μαθήματος για επεξήγηση της σημασίας των λέξεων, οι οποίες θα χρησιμοποιηθούν στη 
συνέχεια στο μάθημα. 
   
 
11 
  
1Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 
Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας - ανασκόπηση βιβλιογραφίας 
 
1.1. Ο ρόλος των σχολικών εγχειριδίων και η σημασία της ποιότητας των κειμένων 
τους 
Τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν αντανάκλαση του προγράμματος σπουδών σε ό,τι 
αφορά το περιεχόμενο και τους στόχους του, παρέχουν βασικές πληροφορίες για το 
γνωστικό αντικείμενο του κάθε μαθήματος, ορίζουν την ύλη για τις εξετάσεις και 
συγκεκριμενοποιούν τις εργασίες για το σπίτι. Αναπόφευκτα, λοιπόν, τα σχολικά εγχειρίδια 
αποτελούν σημαντικό στοιχείο της ποιότητας της διδασκαλίας και επηρεάζουν άμεσα την 
επίδοση των μαθητών στο κάθε μάθημα (Yager καιPenick, 1987; Settlage και Barrow, 1992; 
Leite, 1999). Η σημασία των εγχειριδίων επιβεβαιώνεται από έρευνες που δείχνουν ότι 
εκπαιδευτικοί, μαθητές και γονείς αντιμετωπίζουν τα σχολικά εγχειρίδια ως βασική ή και 
μοναδική πηγή γνώσης, ως προς το μάθημα στο οποίο αναφέρονται, καθώς και ως 
κατευθυντήρια αρχή για τον τρόπο υλοποίησης της καθημερινής διδασκαλίας (Chiappetta, 
Fillman και Sethna, 1991;Chiang-Soong και Yager,1993).  
Το μάθημα της Φυσικής δεν αποτελεί εξαίρεση ως προς τη σημασία των σχολικών 
εγχειριδίων. Στις έρευνες που αναφέρονται στην ποιότητα και τα χαρακτηριστικά των 
εγχειριδίων της Φυσικής κεντρική θέση έχει η διερεύνηση του ρόλου του κειμένου ως προς 
την εξασφάλιση της κατάλληλης εξήγησης των διάφορων φυσικών φαινομένων που 
παρουσιάζονται στο σχολικό εγχειρίδιο (Sinatra και Broughton, 2011).  
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1.1.1. Τα χαρακτηριστικά των κειμένων των σχολικών εγχειριδίων φυσικής και η 
ειδική σημασία της ορολογίας 
Τα κείμενα των σχολικών εγχειριδίων πρέπει να είναι νοηματικά άρτια, εννοιολογικά 
ολοκληρωμένα και ενεργά, ώστε να συμβάλει στην ενίσχυση της κινητοποίησης των 
μαθητών για μάθηση (Kuehn, 2014). Ειδικότερα, τα κείμενα θα πρέπει να συμβάλουν: στην 
αποσαφήνιση των επιστημονικών εννοιών που εισάγουν, μέσα από την επαρκή 
αναγνωσιμότητα, στη σωστή οργάνωση και δόμηση του περιεχομένου, στην άρτια σύνδεση 
της προηγούμενης με την νέα γνώση και, τέλος, στην χρήση επιστημονικών εννοιών μέσω 
του κατάλληλου επιστημονικού λεξιλογίου και συναφούς οπτικού υλικού (εικόνες, 
γραφήματα και ούτω καθεξής) (Glynn και Muth, 1994; Hynd et al., 1985; Akinbobola, 
2015). 
 
1.1.2. Τα χαρακτηριστικά των κειμένων των σχολικών εγχειριδίων φυσικής και η 
ειδική σημασία της ορολογίας 
Τα συνηθισμένα σχολικά εγχειρίδια φυσικής απαρτίζονται από τα εξής στοιχεία: α) 
παράθεση κειμένου για την παροχή του θεωρητικού υπόβαθρου του επιστημονικού 
αντικειμένου του εκάστοτε μαθήματος, β) παράθεση ισχυόντων νόμων, συναφών το 
επιστημονικό αντικείμενο του κειμένου, συνήθως με τη μορφή μιας ή περισσότερων 
εξισώσεων, γ) παράθεση παραδειγμάτων προβλημάτων, έτσι ώστε οι μαθητές να αποφύγουν 
κοινά εννοιολογικά λάθη, δ) παράθεση εικόνων, γραφημάτων, γραφικών παραστάσεων και 
ούτω καθεξής, που στοχεύουν να βοηθήσουν το μαθητή στην κατανόηση του κειμένου και 
ε) παράθεση ασκήσεων συναφών με το αντικείμενο του κειμένου (Kuehn, 2014). Το ίδιο 
ισχύει και με τα σχολικά εγχειρίδια της φυσικής γυμνασίου στην Ελλάδα.  
Ένα ιδιαίτερα σημαντικό στοιχείο της φυσικής γενικότερα και των σχολικών 
εγχειρίδιων της φυσικής ειδικότερα είναι το λεξιλόγιο, καθώς η φυσική, όπως κάθε άλλο 
   
 
13 
  
μάθημα επιστήμης, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ικανότητα των μαθητών να 
κατανοούν νέους όρους και έννοιες. Για να κατανοήσουν το εκπαιδευτικό υλικό, οι μαθητές 
πρέπει να έχουν ισχυρό υπόβαθρο αλφαβητισμού (Cohen, 2012). 
Ένα σημαντικό στοιχείο του αλφαβητισμού είναι το λεξιλόγιο ή οι λέξεις που 
χρησιμοποιούνται από μια γλώσσα ή ένα πεδίο γνώσης. Ειδικότερα, οι McKee και 
Ogle(2005) έχουν χρησιμοποιήσει έναν ευρύ ορισμό του αλφαβητισμού, που περιλαμβάνει 
την ικανότητα μίας επαρκώς καλής χρησιμοποίησης της ανάγνωσης και της γραφής, της 
ομιλίας και της ακοής, για να προβεί κάποιος στη σκέψη και για να επικοινωνεί με σαφήνεια 
τις ιδέες του. Ο ίδιος ορισμός περιλαμβάνει επίσης την ικανότητα του ατόμου να αναλύει 
και να αξιολογεί με κριτικό πνεύμα την πληροφορία. Σε σχέση με την διδασκαλία της 
επιστήμης, χωρίς την κατανόηση του λεξιλογίου, οι μαθητές δεν είναι σε θέση να 
συσχετίζουν τις λέξεις μεταξύ τους ή να αντιληφθούν με τις πληροφορίες που δίνονται και 
να κατανοήσουν τη συνολική εικόνα, που η νέα ορολογία επικοινωνεί. Το άτομο θα πρέπει 
να αποκτήσει ευχέρεια στο βασικό εκπαιδευτικό υλικό πριν μπορέσει να προχωρήσει στο 
πιο πολύπλοκο. Χωρίς την υψηλή κατοχή του λεξιλογίου, η κατανόηση νέων εννοιών θα 
είναι σχεδόν αδύνατη. 
Το λεξιλόγιο είναι η γνώση της λεκτικής σημασίας των λέξεων και των εννοιών που 
συνδέονται με αυτές τις σημασίες (Aarnoutse et al., 2001). Οι διαφορές στον όγκο του 
λεξιλογίου που διαθέτει το άτομο επηρεάζουν τις δεξιότητες αναγνώρισης λέξεων, καθώς 
και την κατανόηση της ανάγνωσης (Cohen, 2012). Οι Beck, Perfetti και McKeown (1982) 
έχουν εξηγήσει ότι η καλύτερη κατάσταση για την κατανόηση παρατηρείται όταν όλες οι 
λέξεις στο κείμενο είναι πολύ προσιτές και, κατά συνέπεια είναι καλά κατανοητές. Σε μια 
τέτοια περίπτωση, η επεξεργασία κατευθύνεται προς τις σημασίες των προτάσεων και των 
κειμένων και δεν διακόπτεται από μεμονωμένες αναζητήσεις λέξεων. Εάν είναι άγνωστες 
πολλές λέξεις, δημιουργούνται κενά στην κατανόηση και ο μαθητής δυσκολεύεται να 
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κατανοήσει το νόημα. Αυτή η δυσκολία στρέφει την προσοχή στην αναζήτηση 
συγκεκριμένων σημασιών λέξεων και παρεμβαίνει στην επεξεργασία πληροφοριών. Η μη 
γνώση της έννοιας των λέξεων σε ένα κείμενο αποτελεί, με άλλα λόγια, εμπόδιο στην 
κατανόησή του (Braze et al., 2007). 
Παρόλο που μια καλή γνώση του λεξιλογίου είναι απαραίτητη για όλα τα μαθήματα, 
οι επιπτώσεις της γνώσης αυτής στη μάθηση είναι ακόμη πιο εμφανείς σε διδακτικές 
ενότητες, όπως η επιστήμη. Η επιστήμη έχει τη δική της γλώσσα, στην οποία οι μαθητές 
εισάγονται είτε σε εντελώς νέες λέξεις είτε σε νέες χρήσεις γνωστών λέξεων. Η κατανόηση 
τους είναι σημαντική για τους μαθητές, καθώς οι μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με ένα 
μεγάλο, νέο όγκο ορολογίας στα επιστημονικά κείμενα που διαβάζουν(Cohen, 2012). 
Ο Yager (1983) έχει σημειώσει ότι η ορολογία είναι ένα κεντρικό χαρακτηριστικό 
των περισσότερων σχολικών εγχειριδίων της επιστήμης και κατά συνέπεια αποτελεί ένα 
ιδιαίτερα σημαντικό σημείο εστίασης στη διδασκαλία της επιστήμης σε όλα τα επίπεδα της 
εκπαίδευσης (από το νηπιαγωγείο μέχρι και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση). Αυτό οφείλεται 
στο γεγονός ότι πολλοί εκπαιδευτικοί των επιστημονικών μαθημάτων χρησιμοποιούν 
σχολικά εγχειρίδια για να καθορίσουν τι πρέπει να μάθουν οι μαθητές και βασίζονται στην 
ορολογία που τα εγχειρίδια αυτά περιέχουν, για να καθοδηγήσουν τη διδασκαλία τους. 
Ακόμα και στις τάξεις σήμερα, οι εκπαιδευτικοί αναθέτουν στους μαθητές να διαβάσουν 
μεγάλα τμήματα κειμένου για να ολοκληρώσουν την μάθησή τους στην τάξη. Κατά 
συνέπεια, η επιστήμη απαιτεί ένα δυσανάλογο ποσοστό του χρόνου για την κατάκτηση της 
γνώσης του λεξιλογίου. 
Οι μαθητές θα πρέπει επίσης να είναι σε θέση να συνδέουν τη λέξη του λεξιλογίου 
με τη βασική έννοια του εκάστοτε επιστημονικού μαθήματος με ένα βαθύ και ουσιαστικό 
τρόπο. Οι Yore, Craig και Maguire (1998) έχουν διαπιστώσει ότι αποτελεσματικοί, 
επιτυχημένοι αναγνώστες ενός επιστημονικού κειμένου συνειδητοποιούν ότι τα λόγια είναι 
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ετικέτες για ιδέες και ότι το κείμενο είναι περιγραφές των ιδεών αυτών. Οι αποτελεσματικοί 
μαθητές δεν αντιμετωπίζουν τη λέξη ως μια απομονωμένη πληροφορία, αλλά ως ένα 
στοιχείο, που τους επιτρέπει να αναπτύξουν μία πλήρη κατανόηση του περιεχομένου που 
μαθαίνουν.  
 
1.2.Ειδικές απαιτήσεις κατανόησης κειμένων και ορολογίας φυσικής και στοιχεία που 
δυσκολεύουν τους μαθητές 
 
1.2.1. Εισαγωγή 
Η επιστήμη είναι η μελέτη των φυσικών φαινομένων και αναπτύσσει περιγραφές και 
εξηγήσεις του κόσμου, που περιβάλει τον άνθρωπο. Η επιστήμη αναπτύχθηκε συστηματικά 
από τον 17ο αιώνα και τώρα έχει σημαντική επιρροή σε όλες τις πτυχές της ζωής του 
σύγχρονου ανθρώπου μέσω της τεχνολογίας, της υγείας, του περιβάλλοντος και της 
οικονομίας(Mulligan, 1991). 
Η φυσική είναι ένας πολύ σημαντικός κλάδος της επιστήμης που εξετάζει τα φυσικά 
φαινόμενα. Η φυσική είναι η παλαιότερη και βασικότερη των επιστημών, είναι η επιστήμη 
της ύλης και της ενέργειας και της σχέσης μεταξύ τους. Η φυσική περιλαμβάνει μελέτες 
φαινομένων, όπως το φως, ο ήχος, η μηχανική και η θερμοδυναμική, και αναπτύσσει 
μοντέλα αυτών των φαινομένων, πολλά από τα οποία βασίζονται μαθηματικά. Οι μαθητές 
θεωρούν ότι η φυσική είναι ένα αφηρημένο και δύσκολο μάθημα με αποτέλεσμα συχνά να 
παίρνουν χαμηλές βαθμολογίες (Mulligan, 1991). 
Δεδομένου ότι η φυσική ασχολείται κυρίως με τις ποσότητες σε φυσικά φαινόμενα 
και τις σχέσεις μεταξύ αυτών των διαφορετικών ποσοτήτων, η φυσική συνήθως εκφράζει 
τις εξηγήσεις που δίνει για την ανάλυση των φαινομένων αυτών μέσα από τη χρήση 
αφηρημένων μαθηματικών σχέσεων. Έτσι, η φυσική θεωρείται από τους μαθητές ένα 
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αφηρημένο και δύσκολο μάθημα με αποτέλεσμα, όπως προ ειπώθηκε, συχνά να παίρνουν 
χαμηλές βαθμολογίες (Fischer και Horstendahl, 1997). 
Η έρευνα στην επιστημονική εκπαίδευση που ασχολείται με το συγκεκριμένο 
πρόβλημα έχει, κατά τη διάρκεια των προηγούμενων δεκαετιών, διερευνήσει τις μεθόδους 
διδασκαλίας και τις επιδράσεις των διαφόρων παραγόντων διδασκαλίας και εκμάθησης στην 
επίδοση των μαθητών στη φυσική, καθώς και στις δυσκολίες που οι μαθητές αντιμετωπίζουν 
κατά τη εκμάθηση των διάφορων φυσικών φαινομένων, που διδάσκονται στην σχολική τάξη 
μεταξύ άλλων (Metz, 1991; Lijnse, Klaassen, και Eijkelhof 1993; Elton, 1997; Barlia και 
Beeth, 1999). Αυτό το πρόβλημα είναι μια πολύ ενδιαφέρουσα πρόκληση για τους ερευνητές 
της επιστημονικής εκπαίδευσης και τους καθηγητές φυσικής σε όλο τον κόσμο. 
Στο πλαίσιο αυτό, σημειώνεται ότι η παγκόσμια κοινότητα της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης θεωρεί το μάθημα της φυσικής κυρίως ως πρακτικό θέμα. Αυτός μπορεί να 
είναι ένας λόγος για τον οποίο η αποτελεσματικότητα των διδακτικών προσεγγίσεων στο 
μάθημα της φυσικής έχει επικεντρωθεί σχετικά με τα είδη πρακτικής δραστηριότητας με 
την οποία ασχολούνται οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές. Εκτός όμως από την πρακτική 
εργασία, η γλώσσα η οποία χρησιμοποιείται, γραπτή και προφορική, είναι αναπόφευκτη και 
σημαντική στην αποτελεσματική διδασκαλία και μάθηση της επιστήμης. Ο ρόλος όμως του 
επιστημονικού λεξιλογίου, ο οποίος είναι σημαντικός στην ποιότητα της μάθησης της 
φυσικής του σχολείου, έχει παραμείνει εκτός εστίασης στην εκπαίδευση των φυσικών 
επιστημών και της φυσικής. Αυτό, μάλιστα, συμβαίνει παρά το γεγονός ότι υπάρχουν 
σημαντικά ευρήματα της εμπειρικής έρευνας σχετικά με τις δυσκολίες που συναντούν οι 
μαθητές, με τις λέξεις που χρησιμοποιούνται στην επιστήμη (Oyoo, 2011). 
Ειδικότερα, τα ευρήματα αυτά έχουν δείξει ότι η χρήση επιστημονικών λέξεων στα 
κείμενα και στις σχολικές τάξεις μπορεί να επηρεάσει σημαντικά το επίπεδο των 
αντιλήψεων των μαθητών και της διατήρησης των εννοιών των φυσικών επιστημών. 
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Υπάρχουν στοιχεία που αποδεικνύουν την έλλειψη σαφούς συνειδητοποίησης της 
δυσκολίας, της φύσης και της λειτουργικής αξίας διαφόρων λέξεων στη γλώσσα που 
χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία των φυσικών επιστημών (Oyoo,2011). 
Σε αυτό το σημείο θα πρέπει να αναφερθεί η μετάβαση από το δημοτικό στο 
γυμνάσιο σε αντίθεση με τις κατώτερες στοιχειώδεις τάξεις, όπου η εκπαίδευση συνήθως 
επικεντρώνεται στην ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων και στρατηγικών ανάγνωσης (για 
παράδειγμα, φωνολογική ενημερότητα, αποκωδικοποίηση, ευχέρεια, πρόβλεψη, 
επανάληψη), στάδιο που αναφέρεται στην αμερικάνικη βιβλιογραφία ως «εκμάθηση της 
ανάγνωσης». Ιδανικά, οι μαθητές των ανώτερων βαθμίδων και των βαθμίδων πέραν αυτών 
βρίσκονται στο στάδιο «ανάγνωσης με σκοπό τη μάθηση», στο οποίο υποτίθεται ότι 
χρησιμοποιούν ανάγνωση και τη γραφή για να αποκτήσουν γνώσεις περιεχομένου από 
ακαδημαϊκά θέματα, ενώ ταυτόχρονα αναπτύσσουν πιο προηγμένες ικανότητες ανάγνωσης 
και γραφής (Fang, 2006). 
Η γλώσσα που χρησιμοποιείται για την κατασκευή γνώσεων, πεποιθήσεων και 
κοσμοθεωριών στη σχολική επιστήμη διαφέρει από την κοινωνική γλώσσα που 
χρησιμοποιούν οι μαθητές στην καθημερινή τους συνηθισμένη ζωή. Αυτή η διαφορά είναι 
μια σημαντική πηγή δυσκολίας ανάγνωσης για πολλούς μαθητές ή ακόμη και φοιτητές, 
ειδικά για τα άτομα τα οποία έχουν ιδιαίτερη δυσκολία στην ανάγνωση. Σε αυτό έρχεται να 
προστεθεί και το γεγονός ότι οι τελευταίες επιστημονικές εξελίξεις έχουν οδηγήσει σε μία 
επιστημονική γνώση που γίνεται όλο και πιο ογκώδης, πιο ακριβής, πιο αφηρημένη και 
εξαιρετικά συμβολική και πιο επιρρεπής στην αντιμετώπιση φαινομένων και εννοιών που 
δεν συναντώνται ποτέ στην καθημερινή ζωή. Σαν αποτέλεσμα, το χάσμα μεταξύ της 
επιστημονικής γνώσης και της καθημερινής ζωής έχει γίνει όλο και μεγαλύτερο (Fang, 
2006). 
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Αυτό υποδηλώνει ότι οι μαθητές χρειάζονται εμπειρία με την αυθεντική, όχι με την 
μειωμένης ακρίβειας γλώσσα που χρησιμοποιούν οι επιστήμονες, για να επικοινωνήσουν τη 
δική τους γνώση και την κατανόηση του φυσικού και κοινωνικού κόσμου. Η έκθεση στη 
γλώσσα της σχολικής επιστήμης αποτελεί ουσιαστικό μέρος μιας τέτοιας εμπειρίας. Η 
έκθεση αυτή από μόνη της δεν μπορεί, ωστόσο, να εγγυηθεί τον αριστοτεχνικό χειρισμό της 
επιστημονικής γλώσσας (Fang, 2006). Απαιτείται ρητή προσοχή στην εξειδικευμένη 
γλώσσα της επιστήμης, καθώς, όπως έχουν εξηγήσει, οι Wellington και Osborne (2001), 
χωρίς τη συνειδητή κατανόηση της ιδιαίτερης γραμματικής της επιστήμης, η επιστήμη θα 
παραμείνει επί της ουσίας μία ξένη γλώσσα σε πολλούς μαθητές. 
Από τα παραπάνω, γίνεται αντιληπτό ότι το λεξιλόγιο και η ανάγνωση 
επιστημονικών κειμένων είναι και γίνονται ολοένα και πιο σημαντικά στη μάθηση των 
φυσικών επιστημών (Aguiar και Brady, 1991). Για το λόγο αυτό στις παρακάτω 
Υποενότητες παρουσιάζονται οι ειδικές απαιτήσεις κατανόησης των κειμένων και της 
ορολογίας (λεξιλογίου) της φυσικής και των στοιχείων εκείνων που δυσκολεύουν τους 
μαθητές στην ουσιαστική κατανόηση ενός μαθήματος φυσικής.   
 
1.2.2.Το ζήτημα της παραδοσιακής παιδαγωγικής στη φυσική 
Η παραδοσιακή διδακτική διδασκαλία βασίζεται στη θεωρία συμπεριφοριστικής 
μάθησης (behaviourist learning theory), που αναπτύχθηκε από τον Skinner και τους 
υποστηριχτές του. Οι θεωρητικοί της συγκεκριμένης θεωρίας πιστεύουν ότι το μυαλό του 
μαθητή είναι ένα «μαύρο κουτί» και βλέπουν τη μάθηση σε όρους εισροών και εκροών. 
Πολλοί παραδοσιακοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η γνώση είναι μια άρτια και 
ολοκληρωτική αλήθεια, η οποία μπορεί να μεταφερθεί από καθηγητές σε μαθητές χωρίς 
αλλαγή και για το λόγο αυτό, στο συγκεκριμένο μοντέλο μάθησης εισροών-εκροών, οι 
γνώσεις-εισροές, που παρέχονται από τον εκπαιδευτικό και οι γνώσεις που λαμβάνουν οι 
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μαθητές αναμένεται να είναι ίσες. Οι επιδόσεις των μαθητών στη μάθηση, το προϊόν δηλαδή 
των εκροών, μετριέται με βάση τις βαθμολογίες σε τεστ ή εξετάσεις (Johnstone, Watt και 
Zaman, 1998). Κατά συνέπεια, οι περισσότεροι μαθητές χρησιμοποιούν μία επιφανειακή 
προσέγγιση ή μία προσέγγιση αποστήθισης στη μάθηση, ώστε να αποκτήσουν υψηλές 
βαθμολογίες στα τεστ, αντί να χρησιμοποιούν προσεγγίσεις εμβάθυνσης, για να αναπτύξουν 
μια καλή κατανόηση των εννοιών της φυσικής (Biggs, 1999), γεγονός που ανησυχεί τόσο 
τους εκπαιδευτικούς όσο και τους θεωρητικούς στον κλάδο της εκπαίδευσης (Tsai, 1998). 
Οι μαθητές που μαθαίνουν μέσω της εφαρμογής της παραδοσιακής παιδαγωγικής 
προσπαθούν να απομνημονεύσουν τις τεκμηριωμένες πληροφορίες στα σχολικά εγχειρίδια 
με την εκμάθηση μέσω αποστήθισης. Θέτουν τους στόχους τους για την επίτευξη 
βαθμολογιών (Houston, 1975) και την αποφυγή των συνεπειών από μία ενδεχόμενη 
αποτυχημένη εξέταση. Πρόκειται για μια επιφανειακή προσέγγιση της μάθησης, στην οποία 
οι μαθητές απομνημονεύουν, αναζητούν στοιχεία, ενώ δυσκολεύονται στην αναζήτηση του 
νοήματος και τη χρήση προηγούμενων εμπειριών (Entwistle, 1981). 
Δεδομένου ότι αυτό το μοντέλο διδασκαλίας βασίζεται στην παραδοχή της 
μεταφοράς γνώσης, ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι να διευθύνουν τη διαδικασία της 
μετάδοσης γνώσης. Αυτή η μέθοδος διδασκαλίας απαιτεί έλεγχο και στενή δομή. Ωστόσο, 
οι εκπαιδευτικοί, που δομούν και ελέγχουν τις μαθησιακές δραστηριότητες, μειώνουν το 
επίπεδο εμπλοκής των μαθητών και περιορίζουν τις ευκαιρίες για βαθύτερη και ουσιαστική 
μάθηση (Woolnough, 1994). 
Η στάση/ νοοτροπία είναι ένας πολύ σημαντικός παράγοντας για την ενίσχυση της 
εμπλοκής ενός ατόμου στη μάθηση. Μια θετική στάση σε οποιοδήποτε μάθημα οδηγεί τους 
μαθητές να μάθουν περισσότερα για τα θέματα το μάθημα αυτό περιλαμβάνει, σε σύγκριση 
με το αν είχαν αρνητική στάση. Ο Woolnough, ήδη από το 1996, τόνιζε ότι οι στάσεις των 
μαθητών απέναντι στην επιστήμη επηρεάζονται από παράγοντες που ποικίλλουν και 
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εξαρτώνται από τον κάθε μαθητή (Woolnough, 1996). Διαπίστωσε, για παράδειγμα, ότι ένας 
μεγάλος αριθμός μαθητών τόσο γυμνασίου όσο και λυκείου στο Ηνωμένο Βασίλειο, είχε 
αρνητικές στάσεις απέναντι στα σχολικά μαθήματα της επιστήμης εξαιτίας της δυσκολίας 
και της φύσης του περιεχομένου. Η πεποίθηση ότι η επιστήμη είναι μόνο για πολύ έξυπνους 
ανθρώπους και για εκείνους θα εργαστούν μελλοντικά σε αυτήν, καθώς και το γεγονός ότι 
οι μαθητές θεωρούν τα σχολικά μαθήματα της επιστήμης βαρετά, κουραστικά ή μη 
ενδιαφέροντα, αποτελούν εμπόδιο στη μάθηση για πολλούς μαθητές (Woolnough, 1994). 
Όμοια, σύμφωνα με τους Goodrum, Hackling και Rennie (2001), στην Αυστραλία, 
οι μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρουν ότι η επιστήμη σπάνια ασχολείται με 
ζητήματα που τους ενδιαφέρουν. Τα μαθήματα επιστήμης στο Ηνωμένο Βασίλειο και την 
Αυστραλία είναι υπερφορτωμένα με περιεχόμενο και εξελιγμένες διαδικασίες 
επιστημονικής εργασίας, έτσι ώστε να είναι δύσκολο για τους μαθητές να ανταποκριθούν 
στα απαιτούμενα πρότυπα ακαδημαϊκών επιδόσεων (Newton και Rogers, 1996; Goodrum, 
Hackling και Rennie, 2001). Ακόμη και οι ταλαντούχοι μαθητές που είναι ικανοί στην 
επιστήμη μπορεί να αποθαρρυνθούν από μια βαρετή διδακτική προσέγγιση στη διδασκαλία 
της επιστήμης στη σχολική τάξη (Woolnough, 1994). 
Η κατάσταση δεν είναι πολύ διαφορετική στην Ελλάδα, όπου σε έρευνες που 
πραγματοποιήθηκαν διαπιστώθηκε πως τα μαθήματα της επιστήμης δεν θεωρούνται α) 
ιδιαίτερα εύκολα με τις δυσκολίες να εντοπίζονται κυρίως σε ό, τι αφορά την ακατανόητη 
γλώσσα, τις δύσκολες και αφηρημένες έννοιες και σύμβολα και την επίλυση των ασκήσεων 
του εκάστοτε μαθήματος και β) ιδιαίτερα ενδιαφέροντα λόγω της μεγάλης εστίασης στη 
θεωρία και της απαίτησης για απομνημόνευση (Σάλτα και Τζουγκράκη, 2002, Salta και 
Tzougraki, 2004, Salta et al., 2012,  Κατσαρού, 2014, Κανδεράκης, 2016, Κουτσοκώστα, 
2017). 
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Η κατάσταση φαίνεται να είναι χειρότερη στη φυσική σε σύγκριση με τους άλλους 
κλάδους της επιστήμης. Οι μαθητές αντιλαμβάνονται τη φυσική ως πολύ δύσκολη, 
αφηρημένη και μαθηματική. Η διδασκαλία της φυσικής δεν έχει αλλάξει για έναν αιώνα, οι 
καθηγητές φυσικής διδάσκουν με τον ίδιο τρόπο, όπως διδάσκονταν (Farmer, 1985). Καθώς 
μάλιστα η φυσική φαίνεται να είναι το λιγότερο δημοφιλές μάθημα για τους μαθητές (Jones, 
Jones και Zander, 1998), δεν προκαλεί έκπληξη το γεγονός ότι πολλοί μαθητές έχουν 
αρνητική στάση απέναντι στη φυσική (Goodrum et al., 2001). 
Στο ίδιο πλαίσιο στην Ελλάδα, το μάθημα της φυσικής μοιάζει να χαρακτηρίζεται ως 
ιδιαίτερα δύσκολο, με το ενδιαφέρον μάλιστα των μαθητών να έχει μειωθεί τα τελευταία 
χρόνια, θεωρούμενο ως βαρετό, αδιάφορο και χωρίς σημασία (Anastasiadou et al., 2010, 
Βουρλιάς και Σέρογλου, 2013, Πιερράτος, 2013). Εξαίρεση ίσως να αποτελούν τα 
πειράματα, αφού η εκτεταμένη θεωρία η συμπλήρωση των φύλλων εργασίας, οι εργασίες 
του σχολικού βιβλίου και οι μετρήσεις χαρακτηρίζονται ως το πιο ανιαρό μέρος ενός 
μαθήματος φυσικής (Νικολοπούλου, 2016; Χατζηγεωργίου και Νικολοπούλου, 2016). 
Ο Thomsen,ήδη από το 1975, υποστήριξε ότι τα βιβλία έχουν πολύ σημαντικό ρόλο 
στην παραδοσιακή διδασκαλία της φυσικής. Εξήγησε ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
πιστεύουν ότι η ευθύνη τους είναι να παρέχουν μία καλή επεξήγηση στους μαθητές του 
εκάστοτε θέματος, που περιλαμβάνεται στα σχολικά εγχειρίδια, που χρησιμοποιούνται για 
τις σημειώσεις, την καθοδήγηση των πειραμάτων και την εκτέλεση εργασιών και ασκήσεων. 
Οι μαθητές αναμένεται να μάθουν το περιεχόμενο, που είναι γραμμένο στα εγχειρίδια 
(Thomsen, 1975).  
Ο κύριος στόχος των πειραμάτων στις παραδοσιακές τάξεις φυσικής είναι να 
επιβεβαιώσει μια προηγουμένως καθορισμένη σχέση μεταξύ των φυσικών ποσοτήτων. Τα 
περισσότερα από αυτά τα πειράματα σχεδιάζονται από τον εκπαιδευτικό και μερικά από 
αυτά διενεργούνται από τον εκπαιδευτικό ως αναπαραστάσεις (Houston, 1975). Αυτά είναι 
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σε αντίθεση με τις προσεγγίσεις στην επιστήμη που προσανατολίζονται στη διερεύνηση, 
όπου η έρευνα παρέχει τη βιωματική βάση στην οποία αναπτύσσεται η αντίληψη και ο 
εννοιολογικός προσδιορισμός, που είναι συνεπείς με τη θεωρία της εποικοδομητικής 
μάθησης (constructivist learning theory) (Driver et al., 1994). Η αλλαγή από τα πειράματα 
επαλήθευσης προς πειράματα διερεύνησης απαιτεί το μετασχηματισμό από τις προσεγγίσεις 
που επικεντρώνονται στον εκπαιδευτικό προς τις προσεγγίσεις που επικεντρώνονται στους 
μαθητές στις εργαστηριακές εργασίες (Mathew και Earnest, 2004). 
Οι Rothetal. (1997) εξήγησαν ότι η εργαστηριακή εργασία στη φυσική αποτελείται 
συνήθως από ασκήσεις επαλήθευσης ή απεικόνισης θεωριών και οι μαθητές ακολουθούν τις 
οδηγίες του δασκάλου όταν κάνουν πειράματα. Ωστόσο, οι μαθητές μπορεί να μην κάνουν 
τις παρατηρήσεις ή τις ανακαλύψεις και τις ερμηνείες που οι εκπαιδευτικοί αναμένουν και 
αυτό μπορεί να προκύψει από δύο ζητήματα. Πρώτον, οι μαθητές φαίνεται να ερμηνεύουν 
τις καταστάσεις διαφορετικά από τον εκπαιδευτικό λόγω διαφορών στις θεωρητικές 
δεσμεύσεις τους. Δεύτερον, οι μαθητές συχνά αναπτύσσουν εξηγήσεις που δεν αποτελούν 
παραδείγματα των εννοιών που υπάρχουν, επειδή δεν διαθέτουν τις απαραίτητες 
πειραματικές ικανότητες και γλωσσικές δεξιότητες. Πολλά πειράματα παράγουν 
απρόβλεπτα αποτελέσματα και οι μαθητές μπορούν να τα εξηγήσουν με διάφορους τρόπους 
που δεν αντιστοιχούν σε αποδεκτές επιστημονικές απόψεις. Το παραδοσιακό εργαστηριακό 
έργο μπορεί να μην έχει ως αποτέλεσμα να κατανοούν οι μαθητές τις έννοιες της φυσικής 
και οι δραστηριότητες συχνά δεν σχετίζονται με τις καθημερινές εμπειρίες των μαθητών. 
Αν και το εργαστηριακό έργο διεξάγεται με δραστηριότητες πρακτικού επιπέδου, οι μαθητές 
μπορεί να μην αναπτύξουν την κατάλληλη κατανόηση. 
Οι Goodrum, Hackling και Rennie (2001) έχουν, από την άλλη, υποστηρίξει ότι η 
αξιολόγηση πρέπει να είναι αναπόσπαστο μέρος της διαδικασίας διδασκαλίας και μάθησης. 
Στην παραδοσιακή αξιολόγηση, οι βαθμοί προέρχονται από τεστ, διαγωνίσματα και 
   
 
23 
  
εξετάσεις στο τέλος των θεμάτων, του τριμήνου, του εξαμήνου ή/ και του έτους. Αυτός ο 
τύπος αξιολόγησης βασίζεται γενικά σε γραπτές εξετάσεις και επικεντρώνεται στην 
τεκμηριωμένη γνώση, που έχουν απομνημονευτεί από τους μαθητές. Ωστόσο, η 
παραδοσιακή αυτή αξιολόγηση, σύμφωνα με τη συνολική ανασκόπηση της αξιολόγησης, 
που πραγματοποίησε ο Black (1993),παρουσιάζει τα εξής κύρια μειονεκτήματα: 
• Μείωση της εκμάθηση της επιστήμης σε απομονωμένα δεδομένα και δεξιότητες 
• Μείωση του γνωστικού επιπέδου της εργασίας στην τάξη 
• Οι σπουδαστές εργάζονται με πολύ μεγάλο ρυθμό για να μάθουν να είναι 
αποτελεσματικοί, καθώς περνάνε στα γρήγορα το περιεχόμενο, που πρόκειται να 
συμπεριληφθεί στο τεστ/ διαγώνισμα/ εξέταση 
• Σημαντικός χρόνος διδασκαλίας αφιερώνεται στην άμεση προετοιμασία για το τεστ/ 
διαγώνισμα/ εξέταση 
• Η διερεύνηση και ο προβληματισμός των μαθητών αναστέλλεται 
• Η μάθηση ακολουθεί τα τεστ/ διαγωνίσματα/ εξετάσεις, εστιάζοντας σε πτυχές που 
είναι εύκολο να εξεταστούν, παρά εστιάζοντας σε ικανότητες, που αποτελούν 
πολύτιμα μαθησιακά αποτελέσματα 
• Οι εργαστηριακές εργασίες σταματούν εκτός αν τα τεστ/ διαγωνίσματα/ εξετάσεις 
περιλαμβάνουν εργαστηριακές εξετάσεις 
• Οι δημιουργικές, καινοτόμες μέθοδοι και το επικαιροποιημένο περιεχόμενο 
παραλείπονται 
• Η αυτονομία των εκπαιδευτικών περιορίζεται και οι μέθοδοι διδασκαλίας τους 
επιστρέφουν σε ένα ομοιόμορφο ύφος, καθώς αναγκάζονται να παραβιάζουν τα δικά 
τους πρότυπα καλής διδασκαλίας. 
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Ο Hodson (1992) επέκρινε επίσης τις παραδοσιακές προσεγγίσεις για την 
αξιολόγηση της πρακτικής εργασίας, η οποία επικεντρώνεται στην αξιολόγηση 
απομονωμένων δεξιοτήτων επεξεργασίας στην επιστήμη. Υποστήριξε ότι αυτές οι 
προσεγγίσεις δεν είναι η επιστήμη, δεν έχουν νόημα στη μάθηση και ενθαρρύνουν την 
ακατάλληλη παιδαγωγική. Πρότεινε ότι η διδασκαλία και η αξιολόγηση της πρακτικής 
εργασίας θα πρέπει να περιλαμβάνουν αυθεντικές εργασίες και δραστηριότητες και 
περιεχόμενα αντλούμενα από το πραγματικό περιβάλλον. 
Σε ό, τι αφορά την αξιολόγηση, πολλές παραδοσιακές αξιολογήσεις είναι κατά 
κανόνα αναφερόμενες στη βαθμολόγηση. Οι μαθητές ταξινομούνται κατά το επίπεδο 
επιτυχίας σε σύγκριση με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας τους. Τα αποτελέσματα μιας τέτοιας 
αξιολόγησης δεν μπορούν να αποκαλύψουν το πραγματικό επίπεδο κατανόησης ή μάθησης. 
Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναγνωρίσουν τον σημαντικό ρόλο της αξιολόγησης για την 
παρακολούθηση της προόδου των μαθητών, την ανάδραση και την ανάγνωση της ποιότητας 
της διδασκαλίας και της μάθησης. Τα καθήκοντα αξιολόγησης πρέπει να αναπτυχθούν ως 
μέρος των διαδικασιών διδασκαλίας και μάθησης και να χρησιμοποιηθούν για τη βελτίωση 
της διδασκαλίας και της μάθησης (Goodrum et al., 2001). 
Συμπερασματικά, τουλάχιστον τέσσερις πτυχές της παραδοσιακής παιδαγωγικής στη 
φυσική είναι προβληματικές. Η πρώτη πτυχή είναι το επιστημολογικό πρόβλημα τόσο των 
εκπαιδευτικών όσο και των μαθητών, που κατέχουν πεποιθήσεις μίας άρτιας, 
ολοκληρωτικής και μεταβιβάσιμης γνώσης και ενός μοντέλου μάθησης εισροών-εκροών. Η 
δεύτερη πτυχή είναι το πρόβλημα των επικεντρωμένων προς τον εκπαιδευτικό στρατηγικών, 
οι οποίες εστιάζουν στη μεταφορά γνώσεων και στο πρόγραμμα σπουδών, που έχει έναν 
τεράστιο όγκο τεκμηριωμένων γνώσεων, που πρέπει να διδάσκεται από τα σχολικά 
εγχειρίδια. Η τρίτη πτυχή είναι το πρόβλημα των στρατηγικών μάθησης που 
χρησιμοποιούνται από τους μαθητές, οι οποίοι προτιμούν να χρησιμοποιούν στρατηγικές 
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επιφανειακής μάθησης, αποστήθισης και απομνημόνευσης του περιεχομένου, επιδιώκοντας 
να επιτυγχάνουν καλές βαθμολογίες παρά να αναπτύξουν την κατανόηση της φυσικής. 
Τέλος, η παραδοσιακή παιδαγωγική συνδέεται με παραδοσιακές αξιολογήσεις, οι οποίες 
είναι συνοπτικές και βασίζονται στην ανάκληση ενός ευρέος φάσματος περιεχομένου. 
Επομένως, η παραδοσιακή παιδαγωγική δεν είναι αποτελεσματική για τη συντριπτική 
πλειοψηφία των μαθητών, που διδάσκονται φυσική (McNeil, 2005). 
 
1.2.3.Το ζήτημα της μάθησης στην επιστήμη και η κοινωνική δόμηση της 
επιστημονικής γνώσης 
Τις τελευταίες δεκαετίες οι εκπαιδευτικοί και οι καθηγητές των επιστημών 
ενδιαφέρονταν για τις αντιλήψεις που οι μαθητές φέρνουν μαζί τους στα μαθήματα και τον 
αντίκτυπο των μαθημάτων σε αυτές τις ιδέες. Πολλές μελέτες επιχείρησαν να διαπιστώσουν 
εάν οι ιδέες των παιδιών είναι παρόμοιες με εκείνες των επιστημόνων. Η έρευνα αποκάλυψε 
ότι ορισμένες ιδέες που οι μαθητές έχουν αποκτήσει από τις εμπειρίες τους είναι 
διαφορετικές από τις απόψεις των επιστημόνων και από τις ιδέες που διδάσκονται στα 
μαθήματα της επιστήμης (Osborne καιGilbert, 1980;Stead καιOsborne, 1980; Niaz, 
2007;Uzun, Alev και Karal, 2013). Οι Osborne και Wittrock (1983) συνόψισαν τα 
αποτελέσματα αυτής της έρευνας σε τρία βασικά ευρήματα: α) τα παιδιά έχουν 
προηγούμενες απόψεις για την επιστήμη που φέρνουν στα μαθήματα της επιστήμης, β) 
αυτές οι απόψεις είναι συχνά διαφορετικές από τις απόψεις των επιστημόνων και είναι 
ανθεκτικές και αντιστέκονται στην αλλαγή και γ) μάλιστα, αυτές οι απόψεις μπορεί να 
παραμείνουν αμετάβλητες ή μπορεί να αλλάξουν με απρόβλεπτους τρόπους από τη 
διδασκαλία της επιστήμης.  
Για πολλές δεκαετίες η διδασκαλία και μάθηση της επιστήμης δεν ήταν πάντοτε 
επιτυχής στην ανάπτυξη επιστημονικών εννοιών. Ο Tasker (1981) έχει προτείνει ότι η 
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διδασκαλία της επιστήμης δεν ήταν τόσο αποτελεσματική όσο οι καθηγητές της επιστήμης 
περίμεναν. Οι λόγοι για αυτό περιλαμβάνουν το ότι α) οι μαθητές θεωρούν κάθε μάθημα ως 
ένα μεμονωμένο γεγονός και δεν κάνουν συνδέσεις μεταξύ των μαθημάτων, β) οι μαθητές 
επινοούν ένα διαφορετικό σκοπό για μαθήματα από το σκοπό που έχει ο εκπαιδευτικό, γ) οι 
μαθητές συχνά δείχνουν ελάχιστο ενδιαφέρον και αφοσίωση στο μάθημα και δ) η 
προηγούμενη γνώση των μαθητών δεν ήταν αυτή που ο εκπαιδευτικός υπέθετε ότι οι 
μαθητές είχαν. Κατά συνέπεια, οι αντιλήψεις που ανέπτυσσαν οι μαθητές συχνά δεν ήταν 
αυτές που υπέθεταν οι εκπαιδευτικοί. 
Από την άλλη, πρέπει να σημειωθεί ότι η γνώση δε μεταδίδεται στο μαθητή, άλλα 
μάλλον δομείται από προηγούμενες αντιλήψεις, αλληλεπιδράσεις με φαινόμενα και άλλους 
ανθρώπους. Αυτή η αρχή επιβεβαιώνεται από διάφορες έρευνες στον τομέα της έρευνας της 
επιστημονικής εκπαίδευσης. Οι Driver et al. (1994) έχουν υποστηρίξει ότι η επιστημονική 
γνώση είναι τόσο συμβολική στη φύση της όσο και κοινωνικά διαπραγματεύσιμη. Οι 
έννοιες που χρησιμοποιούνται για να ερμηνευτούν τα φυσικά φαινόμενα είναι 
κατασκευάσματα του ανθρώπου και έχουν επιβληθεί στο φυσικό κόσμο. Αυτές οι έννοιες 
είναι συχνά το αποτέλεσμα πνευματικών αναζητήσεων και προβληματισμών και 
επικοινωνούνται μέσα από τον πολιτισμό, την κουλτούρα και τους κοινωνικούς θεσμούς της 
επιστήμης.   
Με βάση τα παραπάνω, οι Driver et al. (1994) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η 
επιστημονική γνώση είναι κοινωνικά κατασκευασμένη, επικυρωμένη και επικοινωνούμενη. 
Ωστόσο, περιορίζεται από τη φύση του κόσμου, δηλαδή από παρατηρήσεις και άλλα 
δεδομένα. Υποστήριξαν επίσης ότι η εμπειρική μελέτη και έρευνα των φυσικών φαινομένων 
δε θα μπορούσε να αποκαλύψει την πλήρη επεξήγηση της φύσης, καθώς οι έννοιες πρέπει 
να εφευρεθούν. 
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Τα άτομα συνήθως έχουν τις δικές τους καθημερινές ερμηνείες και την δική τους 
κατανόηση σε ό, τι αφορά τα φυσικά φαινόμενα, καθώς βγάζουν νόημα για αυτά με τη 
βοήθεια άλλων ανθρώπων στην κοινότητά τους, πολλοί εκ των οποίων έχουν επίσημη 
επιστημονική κατάρτιση. Η γνώση και η κατανόηση δομούνται όταν τα άτομα 
συναναστρέφονται κοινωνικά στην επίλυση κοινών προβλημάτων ή καθηκόντων. Αυτό 
οδηγεί τα άτομα στο να κατέχουν μία ποικιλία μορφών άτυπης γνώσης ή επεξηγήσεων 
κοινής λογικής σε ό,τι αφορά τα διάφορα φαινόμενα στην καθημερινότητά τους (Driver et 
al., 1994).  
Αυτή η γνώση κοινής λογικής δομείται σε μία συγκεκριμένη κουλτούρα για την 
ερμηνεία και την επεξήγηση καθημερινών γεγονότων. Είναι όμως ταυτόχρονα διαφορετική 
από την επιστημονική γνώση, που χρησιμοποιείται στις επιστημονικές κοινότητες, 
συμπεριλαμβανομένης αυτής των εκπαιδευτικών (Driver et al., 1994). 
Στο πλαίσιο αυτό, ο Solomon (1993) έχει επιβεβαιώσει ότι οι μαθητές έχουν ιδέες 
που αναπτύσσονται από την καθημερινή ζωή εκτός σχολείου, που επηρεάζουν τις ερμηνείες 
τους στα μαθήματα της επιστήμης στην τάξη. Αυτές οι ιδέες είναι δύσκολο να αλλάξουν. 
Είναι πολύ σαφές ότι οι μαθητές κατασκευάζουν ιδέες κοινωνικά για να εξηγήσουν τις 
εμπειρίες ζωής από περιέργεια για τα φυσικά φαινόμενα. Η κοινωνική κατασκευή των ιδεών 
συμβαίνει, καθώς οι άνθρωποι αγωνίζονται μέσω της ομιλίας τους με άλλους για να 
διευκρινίσουν και να κατασκευάσουν κοινωνικά αποδεκτές εξηγήσεις. Τα παιδιά παίζουν, 
μιλάνε και αλληλεπιδρούν με άλλους ανθρώπους, συζητώντας τις εμπειρίες τους και 
δημιουργώντας ιδέες για να εξηγήσουν τον κόσμο τους. 
Τα αντικείμενα της κοινωνικής γνώσης ορίζονται από τις λέξεις που 
χρησιμοποιούνται στις συζητήσεις με τους άλλους. Μία λέξη μπορεί να έχει πολλές 
διαφορετικές σημασίες, οι οποίες μπορούν να οδηγήσουν σε αντιθέσεις και διαφωνίες. 
Κάποιες λέξεις που χρησιμοποιούνται στην επιστήμη, όπως για παράδειγμα η λέξη «έργο», 
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έχουν διαφορετική σημασία στη γνώση του κόσμου μέσα από την καθημερινότητα. Οι 
λέξεις αυτές χρησιμοποιούνται ως μέσο επικοινωνίας και ταυτόχρονα αντικατοπτρίζουν τις 
εμπειρίες του ανθρώπου. Η γλώσσα και οι κουλτούρες επηρεάζουν τις ιδέες και τη γνώση 
του κόσμου μέσα από την καθημερινότητα, που σχηματίζονται τόσο από τα παιδιά όσο και 
από τους ενήλικες. Στην τάξη και στο εκάστοτε μάθημα της επιστήμης, τα φυσικά 
φαινόμενα και γεγονότα επεξηγούνται με την επιστημονική γνώση, που είναι διαφορετική 
από τη γνώση του κόσμου μέσα από την καθημερινότητα. Έτσι, οι μαθητές ζουν σε δύο 
διαφορετικούς κόσμους γνώσης. Αυτά τα δύο πεδία γνώσης διαφέρουν ως προς το σκοπό, 
το νόημα και τη σημασία των λέξεων, την πολιτισμική εξάρτηση, τις μεθόδους λογικής και 
τις κοινωνικές χρήσεις. Οι διαφορές αυτές συνοψίζονται στον παρακάτω Πίνακα (Solomon, 
1993):  
 
Πίνακας 1. Διαφορές μεταξύ της γνώσης του κόσμου μέσα από την καθημερινότητα και της 
επιστημονικής γνώσης  (Solomon, 1993) 
Γνώση του κόσμου μέσα από την 
καθημερινότητα 
Επιστημονική γνώση 
Οι κοινωνικές ανταλλαγές προσπαθούν να 
επιτύχουν μία αμοιβαία κατανόηση και συμφωνία  
Ο στόχος της συζήτησης είναι να ενταθούν οι 
διαφορές και να επιβεβαιωθούν ή να ανατραπούν 
αντικρουόμενες απόψεις 
Οι λέξεις έχουν πολλαπλές σημασίες, που δεν 
ορίζονται αλλά διαπραγματεύονται κοινωνικά 
Οι λέξεις και έννοιες ορίζονται σαφώς για μία 
συγκεκριμένη χρήση 
Τα νοήματα εξαρτώνται από την πολιτισμική ομάδα 
και το φυσικό ή συναισθηματικό περιεχόμενο 
Τα νοήματα των εννοιών είναι συμβολικά και 
αντλούνται από την οποιαδήποτε ειδική περίπτωση 
Οι προφανείς αντιθέσεις είναι ανεκτές. Καμία 
μέθοδος λογικής δε θεωρείται ότι χρειάζεται  
Ένα αυστηρό δίκτυο λογικής απαιτείται και 
αξιώνεται σε ότι αφορά τις έννοιες και τις θεωρίες  
Το συγκεκριμένο σύστημα γνώσης 
κοινωνικοποιείται άρτια από την καθημερινή χρήση 
με τους οικείους  
Η γνώση δεν κοινωνικοποιείται επαρκώς, καθώς οι 
μέθοδοί της χρησιμοποιούνται σπάνια και κυρίως 
από τους εκπαιδευτικούς που δεν ανήκουν στην 
ομάδα ομότιμων του μαθητή 
 
Οι μαθητές έχουν και τα δύο σύνολα γνώσεων και πρέπει να μάθουν ποιος κόσμος 
γνώσης είναι κατάλληλος για δεδομένα πλαίσια. Η γνώση του κόσμου μέσα από την 
καθημερινότητα είναι πολύ σημαντική στον κοινωνικό λόγο, ενισχύεται από τον κοινωνικό 
λόγο και κατά συνέπεια δεν θα αντικατασταθεί από επίσημες επιστημονικές γνώσεις όταν 
οι μαθητές αρχίζουν να μαθαίνουν την επιστήμη. Ορισμένοι ερευνητές  έχουν προτείνει ότι 
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η γνώση από τα δύο συστήματα μπορεί να συνδυαστεί (Gilbert, Osborne και Fensham, 
1982). Ωστόσο, τα δύο σύνολα γνώσης φαίνεται να διατηρούνται χωριστά στη μνήμη. Η 
διατήρηση της γνώσης του «πραγματικού» κόσμου και της γνώσης της επιστήμης σε 
ξεχωριστά σχήματα είναι πιθανό να εμποδίσει τους μαθητές να μεταφέρουν και να 
εφαρμόσουν την επιστημονική τους γνώση στη ζωή τους πέρα από την τάξη (Solomon, 
1993). 
Οι μαθητές δε σταματάνε να μαθαίνουν όταν εγκαταλείπουν το χώρο του σχολείου. 
Ζουν ακόμα στο κοινωνικό περιβάλλον τους στην καθημερινή ζωή, όπου μαθαίνουν τη 
γνώση του κόσμου μέσα από την καθημερινότητα. Αν και ορισμένα μέσα ενημέρωσης όπως 
η τηλεόραση έχουν μεγάλη επίδραση στη γνώση του κόσμου των μαθητών μέσα από την 
καθημερινότητα, η τάξη παραμένει ένα σημαντικό μέρος για την κοινωνική κατασκευή της 
επίσημης επιστημονικής γνώσης των μαθητών. Η συζήτηση και η αλληλεπίδραση στην τάξη 
υπό την επίβλεψη των εκπαιδευτικών είναι ο καλύτερος τρόπος να κατασκευαστεί μία 
επιστημονικά ακριβής γνώση για τους μαθητές. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί πρέπει μερικές 
φορές να εισαγάγουν επιστημονικές έννοιες, που έρχονται σε αντίθεση με τις κοινές 
πεποιθήσεις και είναι δύσκολο να αλλάξουν τις γνώσεις των μαθητών για τον κόσμο μέσα 
από την καθημερινότητα (Solomon, 1993). 
 
1.2.4.Προκλήσεις ειδικά σε ότι αφορά ειδικά το μάθημα της φυσικής 
Η μάθηση της επιστήμης και ιδιαίτερα της φυσικής παρουσιάζει πολλά εμπόδια για 
τους μαθητές (Watson και Konicek, 1990; Bransford, Brown και Cocking, 2000).Οι έρευνες 
των Redish (1994) και Tuminaro και Redish (2004) έχουν προτείνει διάφορους λόγους για 
αυτό.  
Ο πρώτος είναι ότι η μελέτη της φυσικής απαιτεί από τους μαθητές να έχουν ένα 
υπόβαθρο μαθηματικών ώστε να μπορούν να χρησιμοποιούν ή να ερμηνεύουν 
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αποτελεσματικά τις εξισώσεις, που καταδεικνύουν τις σχέσεις μεταξύ των ποσοτήτων 
(Tuminaro και Redish, 2004). 
Η φυσική απαιτεί από το μαθητή τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει την άλγεβρα και 
τη γεωμετρία και να μεταπηδά από το ειδικό στο γενικό και ανάποδα. Αυτό καθιστά τη 
μάθηση της φυσικής ιδιαίτερα δύσκολη για πολλούς μαθητές (Redish, 1994). Έτσι, ενώ 
πολύ συχνά, οι μαθητές μπορούν να καταφέρουν να αντιληφθούν τα μαθηματικά στο 
μάθημα των μαθηματικών, δυσκολεύονται να εφαρμόσουν τα ίδια μαθηματικά σε ένα 
φυσικό περιβάλλον. Αυτό είναι σχεδόν βέβαιο ότι οφείλεται στην υπερφόρτωση της 
λειτουργικής μνήμης (Johnstone, 1997).  
Ο Tobias (1993), στο ίδιο πλαίσιο έχει παρατηρήσει, ότι η επιστήμη είναι δύσκολη 
για τους μαθητές λόγω της έλλειψης επαρκών ικανοτήτων στην άλγεβρα, την τριγωνομετρία 
και το μαθηματικό λογισμό. Το πρόβλημα δεν είναι τόσο θέμα ικανότητας. Μέχρις ότου οι 
μαθηματικές διαδικασίες να έχουν γίνει τόσο αυτονόητες, ώστε να γίνουν σχεδόν 
αυτόματες, η διεξαγωγή τους καταλαμβάνει υπερβολικό χώρο στη λειτουργική μνήμη, 
αφήνοντας ανεπαρκή ικανότητα σκέψης για τη φυσική. 
Ο δεύτερος λόγος είναι ότι στη φυσική, η εξωτερίκευση ιδεών απαιτεί ευελιξία στη 
χρήση πολλών εννοιολογικών εργαλείων. Οι μαθητές πρέπει να χρησιμοποιήσουν αυτά τα 
εργαλεία για να αναπαριστούν φυσικές ποσότητες, χρησιμοποιώντας ποιοτικούς 
μηχανισμούς, όπως πίνακες ή σχεδιαγράμματα. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Redish 
(1994), η φυσική ως κλάδος απαιτεί από τους μαθητές να χρησιμοποιούν μια ποικιλία 
μεθόδων κατανόησης και να μεταφράζουν από το ένα εργαλείο στο άλλο (λέξεις, πίνακες 
αριθμών, γραφήματα, εξισώσεις, διαγράμματα και χάρτες).  
Στο πλαίσιο αυτό, οι McDermott, Rosenquist και vanZee (1987) έχουν διαπιστώσει 
ότι οι μαθητές της φυσικής δυσκολεύονται να συνδέσουν τις αναπαραστάσεις με φυσικές 
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έννοιες ή γεγονότα του πραγματικού κόσμου, όπως η κατασκευή ενός γραφήματος για την 
κίνηση μιας μπάλας που απελευθερώνεται από την κορυφή μιας ράμπας.  
Ειδικότερα, όπως εξηγούν οι McDermott, Rosenquist και vanZee (1987),υπάρχουν 
δύο κατηγορίες μαθησιακών δυσκολιών στο συγκεκριμένο πεδίο: η δυσκολία στη σύνδεση 
των γραφημάτων με φυσικές έννοιες και η δυσκολία στη σύνδεση των γραφημάτων με τον 
πραγματικό κόσμο. Οι συγκεκριμένες δυσκολίες σε κάθε κατηγορία εντοπίζονται και 
συζητούνται από την άποψη της απόδοσης των μαθητών σε γραπτά προβλήματα και 
εργαστηριακά πειράματα. Ειδικά σε ότι αφορά τη σύνδεση των γραφημάτων με τις φυσικές 
έννοιες, οι McDermott, Rosenquist και vanZee διαπίστωσαν ότι οι μαθητές, για παράδειγμα, 
επιδεικνύουν μία αρκετά καλή γνώση της κινηματικής έννοιας σε προβλήματα, που δεν 
περιλαμβάνουν γραφήματα. Έτσι, τα περισσότερα από τα σφάλματα που γίνονται από τους 
μαθητές μπορούν να αποδοθούν κυρίως στην αδυναμία ερμηνείας γραφημάτων παρά στην 
ανεπαρκή εμπειρία με τις έννοιες. Και πάλι, αυτές οι δυσκολίες μπορούν να αποδοθούν στην 
υπερφόρτωση της λειτουργικής μνήμης (Reid 2008). 
Ο τρίτος λόγος είναι αυτό που πολλές έρευνες έχουν εξηγήσει ως το ότι το πώς και 
τί μαθαίνουν οι μαθητές για τη φυσική σχετίζεται με τις επιστημολογικές τους πεποιθήσεις 
σχετικά με το είδος της γνώσης της φυσικής (Lising και Elby, 2005) και με τους στόχους 
τους (Elby, 1999). Οι Lising και Elby (2005) έχουν δείξει ότι οι μαθητές που ασχολούνται 
μόνο με την επιδίωξη καλών βαθμών δαπανούν το μεγαλύτερο μέρος του χρόνου τους 
εστιάζοντας σε φόρμουλες και προβλήματα πρακτικής αντί να μάθουν έννοιες και 
παραδείγματα φυσικής που αντανακλώνται στην πραγματική ζωή. 
Άλλωστε, όπως έχει παρατηρήσει οTobias (1993), τα προβλήματα στις ερωτήσεις 
των τεστ, διαγωνισμάτων, καθώς και των εξετάσεων, σπάνια απαιτούν τη χρήση 
περισσότερων της μίας εννοιών ή φυσικών αρχών. Συνήθως, οι μαθητές απλώς καλούνται 
να εξηγήσουν ή να σχολιάσουν, καθώς και να ολοκληρώσουν έναν υπολογισμό για ένα 
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πρόβλημα φυσικής. Σε γενικές γραμμές, οι μαθητές δεν υποχρεούνται, σε οποιαδήποτε 
στιγμή, να αλληλοεπιδράσουν με τις έννοιες ή να προσπαθήσουν να κατανοήσουν τη 
«μεγαλύτερη εικόνα» ενός προβλήματος φυσικής. Οι εξετάσεις τείνουν να καθορίζουν τους 
στόχους των μαθημάτων και, αν δεν διερευνηθεί αυτή η «μεγαλύτερη εικόνα», οι μαθητές 
θα περιορίσουν τις σκέψεις τους στις στρατηγικές για τη διενέργεια ορθών υπολογισμών, με 
περιστασιακά σχόλια και ερμηνείες. 
Ένας ακόμη λόγος είναι το ζήτημα της αντίληψης και της παρερμηνείας, που έχει 
οδηγήσει, άλλωστε, σε έναν πολύ μεγάλο αριθμό ερευνών, πολλές από τις οποίες αναφέρουν 
προβλήματα σε ότι αφορά την εκπαιδευτική υποστήριξη. Πιο συγκεκριμένα, οι Hung και 
Jonassen (2006) έχουν διαπιστώσει ότι η εννοιολογική κατανόηση των μαθητών που 
παρακολουθούν μαθήματα φυσικής δεν είναι ικανοποιητική (Maloney et al., 2001). 
Ταυτόχρονα, ο Peters (1982) έχει διαπιστώσει ότι οι ακόμη και οι διακεκριμένοι μαθητές 
τείνουν να παρουσιάζουν παρόμοιες παρερμηνείες με τους υπόλοιπους μαθητές. Οι 
παρερμηνείες είναι δύσκολο να διορθωθούν και οι μαθητές μπορούν συχνά να λειτουργούν 
με παρερμηνείες, αγνοώντας τις για να επιλύσουν επιτυχώς τα προβλήματα φυσικής με τις 
διδασκόμενες μεθόδους. 
Οι περισσότερες από τις έρευνες που εξέτασαν τις παραπάνω παρερμηνείες έθεσαν 
ορισμένα είδη γραπτών ερωτήσεων και διαπίστωσαν από τις απαντήσεις των μαθητών το 
επίπεδο κατανόησης που είχαν. Ο Peters (1982) έχει προτείνει ότι ο κάθε μαθητής θα πρέπει 
να είναι σε θέση να προσεγγίσει μια φυσική έννοια από όλες τις κατευθύνσεις, δηλαδή από 
τα παρατηρήσιμα φαινόμενα μέχρι και τις λεκτικές, συμβολικές και μαθηματικές 
αναπαραστάσεις αυτής της έννοιας. Ο μαθητής θα πρέπει να είναι σε θέση να περιγράψει τι 
δεν σημαίνει μια έννοια όσο καλά μπορεί να περιγράψει και τι σημαίνει. Θα πρέπει να είναι 
σε θέση να κάνει διάκριση μεταξύ στενά συνδεδεμένων εννοιών, επισημαίνοντας τις 
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ομοιότητες και τις διαφορές τους. Αυτές είναι οι ενδείξεις που σηματοδοτούν μία πολύ 
υψηλού επιπέδου εννοιολογική κατανόηση. 
Ένας ακόμη λόγος, που είναι και αυτός που αποτελεί το κατεξοχήν ενδιαφέρον της 
παρούσας έρευνας, είναι ότι η μελέτη της φυσικής απαιτεί να παραμεριστούν οι καθημερινοί 
ορισμοί κοινών όρων, όπως είναι για παράδειγμα το βάρος και η επιτάχυνση, και να 
υιοθετηθούν σημασίες που δεν αντανακλούν την καθημερινή χρήση ή έννοιες με τις οποίες 
οι μαθητές δεν είναι εξοικειωμένοι (Brookes, 2006). Για παράδειγμα, σε ένα καθημερινό 
πλαίσιο, το βάρος είναι συνώνυμο της μάζας, ενώ στη φυσική αυτό δεν ισχύει. Επιπλέον, ο 
Snow (2010) έχει εξηγήσει ότι ακόμη και αν οι μαθητές αναγνωρίσουν βασικούς όρους στη 
φυσική, όπως είναι για παράδειγμα η μάζα, είναι πιθανό να έχουν πρόβλημα να βγάλουν 
νόημα από μια φράση, ειδικά όταν έρχονται αντιμέτωποι με πιο τεχνικούς όρους, όπως η 
επιτάχυνση και η τάση. Σε σύγκριση με άλλα επιστημονικά μαθήματα, όπως η χημεία και η 
βιολογία, η φυσική, με την εξειδικευμένη γλώσσα και την έμφαση στα αφηρημένα 
εννοιολογικά εργαλεία, είναι πιο δύσκολο για τον εκπαιδευτικό να τη διδάξει και για τον 
μαθητής να την μάθει με ουσιαστικό τρόπο (Ornek, Robinson και Haugan, 2008).  
Τέλος, ένας ακόμη λόγος για τον οποίο οι μαθητές αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη 
φυσική είναι το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός δυσκολεύεται να αντιληφθεί πότε πρέπει να 
προσφέρει βοήθεια. Ειδικότερα, όπως υπογραμμίζουν για παράδειγμα οι Bolton και Ross 
(1997), σε μια τάξη η «δοκιμασία» για τον εκπαιδευτικό έγκειται στο να αποφασίσει πότε 
πρέπει να δοθεί βοήθεια και ποια μορφή η βοήθεια αυτή θα πρέπει να λάβει. Το να 
αφήνονται οι μαθητές να προσπαθούν μόνοι τους για πολύ καιρό μπορεί να τους 
αποθαρρύνει και να καταστρέψει την αυτοπεποίθησή τους. Με άλλα λόγια, η βοήθεια που 
είναι υπερβολικά συγκεκριμένη μπορεί όχι μόνο να στερήσει τους μαθητές από την 
ικανοποίηση της επίλυσης ενός προβλήματος φυσικής, αλλά είναι στη φύση της 
απογοητευτική ή/ και καταστροφική. 
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1.2.5. Δυσκολίες ειδικά σε ό,τι αφορά το λεξιλόγιο και τα κείμενα του μαθήματος της 
φυσικής 
 
1.2.5.1.Δυσκολίες στο λεξιλόγιο και τη γλώσσα της φυσικής 
Ένα εμπόδιο των μαθητών στη μάθηση της φυσικής είναι, όπως ήδη ειπώθηκε, το 
ειδικό λεξιλόγιο που χρησιμοποιείται, καθώς και οι όροι που χρησιμοποιούνται στη φυσική 
με τους οι μαθητές είναι εξοικειωμένοι, επειδή οι όροι αυτοί χρησιμοποιούνται και στην 
καθημερινή γλώσσα. Ωστόσο, όπως ήδη εξηγήθηκε, η έννοια ορισμένων λέξεων στη φυσική 
και η συνηθισμένη έννοια τους δεν είναι ακριβώς οι ίδιες, γεγονός που προκαλεί σύγχυση 
σε μερικούς μαθητές (Idar και Ganiel, 1985; Holliday, Yore και Alvermann, 1994; Feil, 
2004; Oyoo, 2011; Seah, Clarke καιHart, 2013; Oyoo, 2016; Reddy και Panacharoensawad, 
2017).  
Με άλλα λόγια, ένα σημαντικό πρόβλημα κατά την εκμάθηση της φυσικής είναι η 
λεξική ακρίβεια. Καθώς, μάλιστα, οι μαθητές πρέπει στα πλαίσια ενός μαθήματος φυσικής 
να χρησιμοποιήσουν ένα ευρύ λεξιλόγιο λέξεων των οποίων οι τεχνικές σημασίες και οι 
καθημερινές έννοιες μπορεί να είναι αρκετά διαφορετικές, είναι αναγκασμένοι να 
αφομοιώσουν αυτές τις πολυάριθμες νέες τεχνικές σημασίες. Στην περίπτωση, όμως, που οι 
τεχνικές αυτές έννοιες αντιβαίνουν την καθημερινή χρήση, η διαδικασία της αφομοίωσης 
μπορεί να γίνει εξαιρετικά δύσκολη ή απαιτητική (Brookes, 2006).  
Έτσι, για παράδειγμα, ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές χρησιμοποιούν λέξεις όπως 
η δύναμη, η ορμή, η ενέργεια, η επιτάχυνση και η ταχύτητα στην κοινή ομιλία μπορούν να 
προκαλέσουν δυσκολίες στο πλαίσιο ενός μαθήματος φυσικής. Λαμβάνοντας υπόψη τις 
διαφορετικές σημασίες και συνειρμούς, που οι λέξεις αυτές έχουν στην καθημερινή ομιλία, 
πολλοί μαθητές χρησιμοποιούν τις συγκεκριμένες λέξεις ως συνώνυμα ανεξάρτητα από το 
νόημα που έχουν για τους φυσικούς με αποτέλεσμα τελικά να χρησιμοποιούν συχνά τη 
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γλώσσα της φυσικής είτε χωρίς να κατανοούν την έννοια των λέξεων στο περιβάλλον της 
φυσικής ή/ και χωρίς να διαφοροποιούν τις λέξεις για τα σχετικά με αυτές γνωστικά 
αντικείμενα (Arons, 1983; Arons, 1984).Αυτό γίνεται καλύτερα κατανοητό, αν ληφθεί 
υπόψη ότι πολλοί μαθητές έχουν πρόβλημα να κατανοήσουν τη διαφορά ανάμεσα στην 
απόσταση, την ταχύτητα και την επιτάχυνση και να τις εξισώσουν με μια γενικευμένη ιδέα 
της «κίνησης» (Halloun και Hestenes, 1985). 
Είναι πιθανό ότι οι ρητές οδηγίες σχετικά με τις επιστημονικές σημασίες λέξεων 
όπως είναι για παράδειγμα η επιτάχυνση, η επιβράδυνση και η ταχύτητα, θα μπορούσαν να 
βοηθήσουν τους μαθητές να υιοθετήσουν περισσότερους επιστημονικούς ορισμούς για 
αυτούς τους όρους. Οι οδηγίες που επικεντρώνονται σε αυτό το θέμα μπορούν επίσης να 
μεταφέρουν στους μαθητές τη σημασία της χρήσης μιας σαφούς γλώσσας στη φυσική. Ένας 
στόχος για μια τέτοια διδασκαλία θα μπορούσε να είναι για τους μαθητές να είναι σε θέση 
να εξηγήσουν τις συνηθισμένες σημασίες των διάφορων επιστημονικών λέξεων με όρους 
μίας ακριβέστερης επιστημονικής σημασίας. Η ικανότητά του μαθητή να συσχετίζει 
συνηθισμένες και επιστημονικές σημασίες θα μπορούσε να βοηθήσει τους μαθητές να 
εκτιμήσουν τα οφέλη των ακριβών ορισμών (Feil, 2004). 
Σημειώνεται ότι σε μία πιο λεπτομερή ανάλυση, οι Johnstone και Cassels (1978) 
εξέτασαν τις λέξεις και τις δομές γλώσσας που προκαλούν προβλήματα στην επιστήμη. 
Προσδιόρισαν τη χρήση συνηθισμένων λέξεων με εξειδικευμένες έννοιες, λέξεων που 
ακούγονται παρόμοια και αρνητικών λέξεων ως όλα τα προβλήματα που προκαλούν. 
Όπως χαρακτηριστικά εξήγησαν, οι καθαρά τεχνικοί όροι, όπως για παράδειγμα η 
λέξη ισότοπο στη χημεία, δυσκολεύουν λιγότερο τους μαθητές σε σύγκριση με λέξεις 
γνωστές και χρησιμοποιούμενες στην καθημερινότητα. Έτσι, για παράδειγμα, η λέξη 
«τηγμένο» (fused), που χρησιμοποιείται σωστά στην επιστήμη για να υποδηλώσει το 
λειωμένο, στην κοινή αγγλική γλώσσα χρησιμοποιείται για να υποδηλώσει ηλεκτρικά φώτα 
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ή συσκευές που δεν λειτουργούν. Έτσι, είναι λογικό, ο όρος «τηγμένα άλατα» να είναι 
δυσνόητη για τους μαθητές. 
Στο ίδιο πλαίσιο, η χρήση αρνητικών λέξεων φαίνεται πως δυσκολεύουν τους 
μαθητές, καθώς γεννούν την αμφιβολία για τη σημασία μίας επιστημονικής λέξης, 
οδηγώντας σε δεύτερες σκέψεις αναφορικά με αυτό που οι μαθητές κρίνουν ότι αποτελεί 
τον ακρινή ορισμό μίας επιστημονικής λέξεις. Μάλιστα το πρόβλημα αυτό εντείνεται όταν 
σε μία πρόταση παρατηρούνται περισσότερες της μίας αρνητικών λέξεων. Το συγκεκριμένο 
πρόβλημα δεν αποδόθηκε τόσο σε γλωσσικούς λόγους, αλλά κυρίως στην απλότητα της 
πρότασης με την οποία επιχειρείται να αποδοθεί το νόημα μίας επιστημονικής λέξης.  
 
1.2.5.2.Δυσκολίες των ίδιων των κειμένων του μαθήματος της φυσικής 
Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται από τους Kintsch και vanDijk (1978), πέραν των 
γνώσεων και του ενδιαφέροντος για τη φυσική, υπάρχουν χαρακτηριστικά του ίδιου του 
κειμένου, που μπορούν να προβληματίσουν τους μαθητές σε ένα μάθημα φυσικής. 
Ειδικότερα, τα κείμενα γνωστικού αντικειμένου έχουν σε πολλές περιπτώσεις 
χαρακτηριστεί ως ελλιπή σε ό,τι αφορά τόσο τη συνοχή όσο και τη δομή με αποτέλεσμα να 
αυξάνουν τις απαιτήσεις επεξεργασίας για τους αναγνώστες (Just και Carpenter, 1978). 
 
1.2.5.2.1 Απαιτήσεις επεξεργασίας του κειμένου 
Οι δυνητικές επιπτώσεις της ανάγνωσης των κειμένων της φυσικής εντείνονται με 
μια σειρά από μαθηματικά και επιστημονικά σύμβολα και διαγράμματα, χαρακτηριστικά 
που μπορούν να ενισχύσουν την δύσκολη φύση τους (Alexander και Kulikowich, 1994).  
Όπως προειπώθηκε ήδη πολλές φορές, η φυσική απαιτεί από τον μαθητή να 
χρησιμοποιήσει πολλά εννοιολογικά εργαλεία για να αναπαριστά φυσικές ποσότητες, 
χρησιμοποιώντας ποιοτικούς μηχανισμούς, όπως πίνακες ή σχεδιαγράμματα. Αυτό γίνεται 
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ιδιαίτερα εμφανές αν αναλογιστεί κανείς το λεγόμενο «δίγλωσσο» χαρακτήρα των κειμένων 
της φυσικής, που μπορεί σαφώς να αυξήσει τις απαιτήσεις επεξεργασίας του κειμένου. Ως 
δίγλωσσος χαρακτήρας θεωρείται το γεγονός ότι στα βιβλία της φυσικής, πολλές φορές ο 
γραπτός λόγος εμπλουτίζεται και συνδυάζεται με αναπαραστάσεις μαθηματικών εξισώσεων 
ή επιστημονικών συμβόλων, καθώς και με πολλά παραδείγματα επίλυσης προβλημάτων, 
τύπους, γραφικές παραστάσεις και γραφήματα, που απαιτούν διαφορετική επεξεργασία από 
τον γραπτό λόγο, στον οποίο είναι ενσωματωμένα.  
Ο δίγλωσσος αυτός χαρακτήρας είναι και αυτός που απαιτεί από τους αναγνώστες 
των κειμένων της φυσικής να μετατοπίζονται διανοητικά από ένα σύστημα συμβόλων (το 
μαθηματικό/ επιστημονικό σύστημα) σε ένα άλλο (γλωσσικό) σύστημα. Είναι επίσης αυτός 
που μπορεί να συμβάλλει στην αύξηση των προβλημάτων ενός κειμένου φυσικής, 
εντείνοντας έτσι και τις γνωστικές απαιτήσεις των αναγνωστών, καθώς οι μαθητές που 
έχουν την ικανότητα να διαβάσουν ένα μόνο από τα παραπάνω συστήματα, μπορούν να 
βρουν αυτόν τον δίγλωσσο χαρακτήρα ως εμπόδιο στην κατανόηση του κειμένου. 
Μάλιστα, οι Dee-Lucas και Larkin (1986), που εξέτασαν τις στρατηγικές 
επεξεργασίας από μαθητές, οι οποίοι δεν είχαν εμπειρία στην ανάγνωση κειμένων φυσικής, 
σημειώνουν ότι οι μη έμπειροι αυτοί μαθητές έχουν την τάση να επιλέγουν τους λεκτικούς 
ορισμούς και τα συναφή δεδομένα ως το πιο σημαντικό στοιχείο του κειμένου και 
βασιζόμενοι σε αυτά οικοδομούν μια βασική δομή της γνώσης, την οποία διάβασαν στο 
κείμενο. Αντίθετα, οι έμπειροι αναγνώστες επιλέγουν ως σημαντικότερες τις εξισώσεις από 
τους λεκτικούς ορισμούς. 
Το παραπάνω πρόβλημα εντείνεται ακόμη περισσότερο στην περίπτωση, όπως 
χαρακτηριστικά εξηγούν οι Ward και Sweller (1985), κατά την οποία το κείμενο 
χαρακτηρίζεται από την έλλειψη μίας ολοκληρωμένης διασύνδεσής μεταξύ αυτών των δύο 
συστημάτων (μαθηματικού/ επιστημονικού και γλωσσικού συστήματος). Άλλωστε, τα 
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κείμενα γνωστικού αντικειμένου έχουν επίσης επικριθεί ότι μεταφέρουν βασικές έννοιες 
κατά τρόπο αποσπασματικό και ασυνάρτητο (Resnick, 1989; McKeownetal., 1992) 
αφήνοντας στους αναγνώστες να προχωρήσουν σε ελλιπείς ή ανακριβείς ερμηνείες. Τα 
κείμενα της φυσικής υποφέρουν επίσης από αυτά τα προβλήματα.  
Σημειώνεται ότι η παραπάνω ανησυχία για τη διγλωσσία του μαθησιακού υλικού της 
φυσικής έχει οδηγήσει προς μία τάση για πιο παραδοσιακά γραμμικά κείμενα (δηλαδή σε 
κείμενα που δεν έχουν μαθηματικά προβλήματα και αναφέρουν πολύ λίγους τύπους), όπως 
αυτά που υπάρχουν σε κάποια εγχειρίδια της φυσικής. Εντούτοις, με την αναδυόμενη 
δημοτικότητα μη γραμμικών συστημάτων κειμένων που βασίζονται σε υπολογιστή, όπως η 
τεχνολογία του υπερκειμένου (hypertext), τα προβλήματα που ενυπάρχουν στην 
επεξεργασία των κειμένων της φυσικής μπορεί να μεγεθυνθούν εν μέρει λόγω της 
πολυπλοκότητας των μη γραμμικών κειμένων και των γνωστικών απαιτήσεων της σωστής 
πλοήγησης αποτελεσματικά μέσω αυτών των νέων κειμένων (Alexander, Kulikowich και 
Jetton, 1994). 
 
1.2.5.2.2 Περιστασιακό ενδιαφέρον 
Πέραν, ωστόσο, της δυσκολίας του ίδιου του κειμένου, υπάρχει και μία άλλη 
παράμετρος που θεωρείται ότι σχετίζεται με την προβληματική κατανόηση ενός κειμένου 
φυσικής. Η παράμετρος αυτή είναι γνωστή στην επιστημονική κοινότητα ως περιστασιακό 
ενδιαφέρον (situational interest) και ορίζεται ως το ενδιαφέρον που επικεντρώνεται σε 
στοιχεία μέσα στο κείμενο που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά το ενδιαφέρον των 
αναγνωστών (Alexander και Kulikowich, 1994).  
Η παράμετρος αυτή, που έχει διαπιστωθεί ότι αποσπά την προσοχή από την 
κατανόηση των κειμένων, έχει περιγραφή μεταξύ άλλων ως αποτέλεσμα της 
«αποπλανητικής επίδρασης της λεπτομέρειας» (seductive detail effect) (Garner, Gillingham 
   
 
39 
  
και White, 1989).Μια αποπλανητική λεπτομέρεια είναι ένα τμήμα κειμένου που είναι 
εξαιρετικά ενδιαφέρον αλλά δομικά άσχετο, δηλαδή, ένα κείμενο που περικλείει 
πληροφορίες που είναι «εφαπτόμενες» στις κύριες ιδέες του κειμένου. Ίσως τέτοιες 
εφαπτόμενες πληροφορίες τοποθετούνται στο κείμενο λόγω της εσφαλμένης πεποίθησης ότι 
η παρουσία τους παρακινεί τους αναγνώστες να επεξεργαστούν το κείμενο σε ένα βαθύτερο 
επίπεδο. Αν συνέβαινε αυτό, η συμπερίληψη αποπλανητικών λεπτομερειών θα βελτίωνε την 
ανάκληση σημαντικού μέρους από το περιεχόμενο της φυσικής. Στην πραγματικότητα, οι 
λεπτομέρειες αυτές έχουν προφανώς το αντίθετο αποτέλεσμα. Αυτό που κάνουν πραγματικά 
είναι να απομακρύνουν την προσοχή των αναγνωστών από τις σημαντικές επιστημονικές 
πληροφορίες (Alexander και Kulikowich, 1994). 
 
1.2.5.2.3 Ατομικές προοπτικές 
Επιπρόσθετα, η κατανόηση του κειμένου επηρεάζεται από τις ατομικές προοπτικές 
(individual perspectives)που έχουν τα άτομα διαβάζοντας το περιεχόμενο στα κείμενα 
φυσικής. Ειδικότερα, η παρουσία επιπρόσθετων πληροφοριών και επαυξημένων εκδοχών 
κειμένου, που οδηγούν σε μία προσωπική συμμετοχή στο εκάστοτε κείμενο, έχει τις εξής 
επιδράσεις: α) για όσους μαθητές έχουν περιορισμένες γνώσεις στη φυσική φαίνεται πως 
καθιερώνει μια συγκεκριμένη οπτική γωνία - προοπτική προς το κείμενο, που βελτιώνει την 
κατανόηση και β) για όσους μαθητές έχουν αυξημένες γνώσεις στη φυσική, το κύριο 
αποτέλεσμα ήταν να αποσπαστεί η προσοχή τους από τον επιστημονικό προσανατολισμό 
τους προς το περιεχόμενο (Alexander και Kulikowich, 1994). 
Το ενδιαφέρον μάλιστα είναι ότι η παρουσία επιπρόσθετων πληροφοριών και 
επαυξημένων εκδοχών κειμένου, που οδηγούν σε μία προσωπική συμμετοχή στο εκάστοτε 
κείμενο, έχει σημαντική επίδραση και στις ατομικές προοπτικές του ίδιου του 
εκπαιδευτικού. Ειδικότερα, οι πληροφορίες, που οδηγούν σε μία προσωπική συμμετοχή στο 
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εκάστοτε κείμενο, φαίνεται πως καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό τις ερωτήσεις των 
εκπαιδευτικών προς τους μαθητές τους, με την πλειοψηφία μάλιστα των εκπαιδευτικών να 
προσανατολίζονται σε ερωτήσεις σχετικές με τις πληροφορίες αυτές, μεταθέτοντας έτσι το 
ενδιαφέρον σε αυτές αντί στην κάλυψη του περιεχομένου του κειμένου (Alexander και 
Kulikowich, 1994).  
Αξίζει επιπλέον να σημειωθεί ότι οι ατομικές προοπτικές του αναγνώστη μπορούν 
να ενεργοποιηθούν από τη συνολική δομή του κειμένου (όπως για παράδειγμα, μικρές ή 
μεγάλες προτάσεις) και από τα γλωσσικά σήματα (όπως για παράδειγμα εκφράσεις τύπου 
«πρωτίστως», «πάνω απ’ όλα» και «σε σύγκριση με») που ενσωματώνονται σε αυτό. Ο Dee-
Lucas και ο Larkin (1986), για παράδειγμα, διαπίστωσαν ότι τα άτομα με χαμηλή εμπειρία 
στην ανάγνωση κειμένων φυσικής, αλλά με ένα άνω του μετρίου επίπεδο ικανότητας 
ανάγνωσης, που προσπάθησαν να κατανοήσουν άγνωστα κείμενα φυσικής σχετικά με το 
έργο και την ενέργεια, καθώς και με την υδροστατική, χρησιμοποίησαν τις γνώσεις τους 
επάνω στην δομή κειμένων για να προσδιορίσουν τι ήταν σημαντικό στο εκάστοτε κείμενο. 
Αυτοί οι καλοί αναγνώστες έδωσαν προσοχή στην ιεραρχική δομή του κειμένου και 
χρησιμοποίησαν την οργάνωση του κειμένου για μπορέσουν να αποδημήσουν την γνώση 
του. Οι Wade et al. (1993)περιέγραψαν αυτή τη χρήση της δομής κειμένου για τον 
προσδιορισμό των σημαντικών στοιχείων του ως τη βασική στρατηγική, απαραίτητη για την 
εκμάθηση, η οποία θα πρέπει να προϋπάρχει, προερχόμενη από τα γλωσσικά μαθήματα. 
 
1.2.5.2.4 Αναλογίες και μεταφορές 
Οι αναλογίες περιλαμβάνονται στα επιστημονικά κείμενα με στόχο να διευκολύνουν 
την κατανόησή τους. Πιο συγκεκριμένα, οι αναλογίες είναι τρόποι με τους οποίους ο 
συγγραφέας του κειμένου προσπαθεί να παραλληλίσει και να συνδέσει την γνώση του 
αναγνώστη επάνω σε ένα άλλο θέμα με το θέμα το οποίο το κείμενο πραγματεύεται, 
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προσπαθώντας έτσι να βελτιώσει την κατανόηση των αναγνωστών σε ό, τι αφορά τις 
δύσκολες ή άγνωστες πληροφορίες, συμπεριλαμβανομένων των επιστημονικών εννοιών 
(Stavy, 1991).  
Ωστόσο, οι αναλογίες δεν έχουν πάντα την επιδιωκόμενη θετική επίδραση στην 
κατανόηση. Όντως, υπάρχουν περιπτώσεις στις οποίες μπορούν να περιπλέξουν παρά να 
διευκολύνουν την επεξεργασία κειμένων. Αυτές οι περιπτώσεις παρατηρούνται όταν οι 
αναγνώστες δεν διαθέτουν επαρκή γνώση σχετικά με το αντικείμενο για να επωφεληθούν 
από την αναλογία ή όταν η αναλογία δεν είναι καλά δομημένη ή όταν δεν είναι η κατάλληλη 
για την περίσταση/ περιγραφή στην οποία αναφέρεται (Alexander και Kulikowich, 1994).  
Αν και η πηγή της δυσκολίας με τις αναλογίες ποικίλει σε καθεμία από τις παραπάνω 
καταστάσεις, το αποτέλεσμα είναι παρόμοιο. Δηλαδή είτε η δυσκολία αφορά τον ίδιο τον 
μαθητή είτε αφορά την ίδια την αναλογία, ο μαθητής φαίνεται να αντιμετωπίζει την 
αναλογία απλώς ως ένα πρόσθετο κομμάτι του περιεχομένου που πρέπει να διαβαστεί και 
να κατανοηθεί. Έτσι η χρησιμοποίηση της αναλογίας ως μέσου συσχέτισης με το άγνωστο 
αντικείμενο δεν επιτυγχάνεται (Alexander και Kulikowich, 1994). Ο Brown (1992), στην 
έρευνά του για την αποκατάσταση των παρερμηνειών στη φυσική, διαπίστωσε ότι τα 
παραδείγματα και οι αναλογίες στο κείμενο είναι πιο αποτελεσματικά όταν αναπτύσσονται 
ρητά οι αναλογικές σχέσεις. Ωστόσο, σύμφωνα με τον Brown, οι εκπαιδευτικοί συχνά δεν 
εξηγούν αυτές τις αναλογικές σχέσεις, επειδή πιστεύουν ότι είναι «προφανείς» στους 
μαθητές. 
Σύμφωνα, μάλιστα, με την έρευνα των Alexander και Kulikowich (1991), όχι 
αποκλειστικά σε κείμενα της φυσικής, αλλά στην επεξεργασία επιστημονικών κειμένων και 
συγκεκριμένα της βιολογίας, μαθητές γυμνασίου και προπτυχιακοί φοιτητές που διάβασαν 
κείμενα βιολογίας με και χωρίς αναλογίες, διαπιστώθηκαν τα εξής: α) οι μαθητές και 
προπτυχιακοί φοιτητές με μεγαλύτερη γνώση ήταν σε θέση να επωφεληθούν από τις 
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ενσωματωμένες αναλογίες και να βελτιώσουν την κατανόησή τους μέσα από το κείμενο και 
β) οι μαθητές και προπτυχιακοί φοιτητές με μικρότερη γνώση δε βοηθήθηκαν από τις 
αναλογίες στην κατανόηση του κειμένου. Μάλιστα, για τους τελευταίους η κατανόηση ήταν 
αυξημένη όταν απλά αγνόησαν την εκάστοτε αναλογία.   
Έτσι, φαίνεται ότι ακόμη και η παρουσία των αναλογιών σε ένα κείμενο δεν μπορεί 
να συμβάλλει θετικά, αν ο μαθητής δεν έχει ήδη θεμελιώδη γνώση του αντικειμένου, το 
οποίο πραγματεύεται το κείμενο ή αν οι εκπαιδευτικοί δεν ενισχύσουν και καταδείξουν 
αποτελεσματικά τις αναλογικές σχέσεις (Alexander και Kulikowich, 1994).  
Στο ίδιο πλαίσιο με τις αναλογίες και οι μεταφορές μπορεί να περιπλέξουν την 
κατανόηση ενός κειμένου φυσικής (Alexander και Kulikowich, 1994). Με απλά λόγια, μια 
μεταφορά είναι μια μορφή λόγου που περιέχει μία υπονοούμενη σύγκριση. Με τις 
μεταφορές, λέξεις ή φράσεις που κανονικά εφαρμόζονται σε ένα πράγμα, εφαρμόζονται σε 
κάτι με το οποίο δε θα μπορούσαν απαραίτητα να συσχετιστούν (Your Dictionary, 2019). 
Πιο συγκεκριμένα, και όμοια με τις αναλογίες, στην έρευνα, για παράδειγμα των 
Yarbrough και Gagne (1987), διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές που τους ζητήθηκε να 
ανακαλέσουν πληροφορίες μετά την ανάγνωση ενός κειμένου αναφορικά με την πυρηνική 
ενέργεια, μπόρεσαν να ανακαλέσουν περισσότερες πληροφορίες όταν το κείμενο δεν 
περιείχε μεταφορές, όπως «οι αντιδραστήρες παραγωγής είναι μάγοι που παράγουν 
περισσότερο καύσιμο από ό, τι καταναλώνουν». Για το λόγο αυτό, οι Yarbrough και Gagne 
πρότειναν ότι ίσως η κατανόηση των μεταφορών σε ένα τεχνικό κείμενο απαιτεί μια 
πρόσθετη στρατηγική διαδικασία, η οποία συνδέεται με κείμενα τα οποία είναι γραμμένα 
με μία πιο συμβολική γλώσσα. 
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1.3.Ομάδες μαθητικού πληθυσμού που δυσκολεύονται στην κατανόηση ορολογίας των 
σχολικών εγχειριδίων φυσικής 
Κατόπιν εκτεταμένης αναζήτησης, δεν κατέστη δυνατόν να βρεθούν μελέτες ή 
έρευνες που να υποδεικνύουν συγκεκριμένες ομάδες του μαθητικού πληθυσμού, οι οποίες 
να δυσκολεύονται στην κατανόηση της ορολογίας των σχολικών εγχειριδίων της φυσικής.  
Ωστόσο, βρέθηκαν έρευνες οι οποίες αναδεικνύουν μία διαφοροποίηση στην επίδοση 
είτε στην φυσική ειδικότερα είτε στα επιστημονικά μαθήματα μεταξύ δύο διαφορετικών 
ομάδων του μαθητικού πληθυσμού, η οποία έμμεσα αναδεικνύει μία ενδεχόμενη δυσκολία 
των δύο αυτών ομάδων στην κατανόηση των κειμένων και της ορολογίας των σχολικών 
εγχειριδίων της φυσικής. Σημειώνεται ότι την μία ομάδα αποτελεί η κατηγοριοποίηση των 
μαθητών σε αυτούς με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τη δεύτερη η 
κατηγοριοποίηση των μαθητών με βάση το φύλο.     
Ειδικότερα, σε ό, τι αφορά τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, βάσει της 
έρευνας τωνAnderman (1998),Steele (2004)και Grigg, Lauko και Brockway (2006) υπάρχει 
μεγάλο χάσμα στην επίδοση στα μαθηματικά και στα μαθήματα της επιστήμης μεταξύ 
εφήβων μαθητών με και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Σε μία πιο εξειδικευμένη προς 
το αντικείμενο της παρούσας έρευνας, οι Kim et al. (2004) και Gajria et al. (2007) εξηγούν 
ότι οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες λόγω των προβλημάτων κατανόησης που 
αντιμετωπίζουν σε ό, τι αφορά την ανάγνωση, εμφανίζουν προβλήματα στην κατανόηση της 
ορολογίας της επιστήμης.    
Από την άλλη, σε ό, τι αφορά τη δεύτερη κατηγορία, σύμφωνα την έρευνα των 
Stadler, Duitκαι Benke (2000),τα κορίτσια συνεχίζουν να χρησιμοποιούν καθημερινή 
γλώσσα για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα από τα αγόρια στη φυσική. Υπάρχουν επίσης 
στοιχεία από την υπάρχουσα έρευνα ότι η κατανόηση των κοριτσιών στη φυσική μπορεί να 
παρεμποδιστεί εάν η ορολογία της φυσικής εισαχθεί πολύ νωρίς. Τέλος, η υπάρχουσα 
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έρευνα δείχνει ότι είναι ιδιαίτερα σημαντικό για τα κορίτσια να έχουν τη δυνατότητα να 
διατυπώνουν ελεύθερα τις αρχικές ιδέες και τις σκέψεις τους σε μικρές ομάδες και να 
αναπτύσσουν τις σκέψεις τους γραπτώς, γεγονός που τους δίνει την ευκαιρία να 
διατυπώσουν τις ιδέες τους στην τεχνική ορολογία της φυσικής. 
 
1.4. Μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και αναγνωστική κατανόηση 
κειμένων σχολικών εγχειριδίων φυσικής 
Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος για μια σειρά συναφών 
μαθησιακών διαφορών. Επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα μαθαίνουν και 
επεξεργάζονται πληροφορίες και μπορούν να επηρεάσουν τον αλφαβητισμό, τη μνήμη, τον 
συντονισμό και το χειρισμό των γραμμάτων και αριθμών. Αυτές οι διαφορές μπορούν να 
εμφανιστούν σε όλες τα εύρη της ικανότητας και με ποικίλους βαθμούς σοβαρότητας ή 
σημασίας. Συχνά κρύβονται (δηλαδή πολλοί μαθητές με ειδικές μαθησιακές θα μοιάζουν 
και θα συμπεριφέρονται όπως οι συνομήλικοί τους και μπορεί ακόμη και να μην επιδείξουν 
άμεσες μαθησιακές διαφορές) και ένας μαθητής μπορεί να έχει περισσότερες από μία 
συνυπάρχουσες μαθησιακές διαφορές. Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι δια βίου 
παθήσεις, που μπορούν να έχουν σημαντικό αντίκτυπο στη ζωή ενός ατόμου (Dyspraxia 
foundation, 2016). 
Σύμφωνα με την 5η έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου 
Διανοητικών Διαταραχών (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM-
V), μία ειδική μαθησιακή διαταραχή παρατηρείται όταν παρουσιάζονται τα εξής (American 
Psychiatric Association, 2015): 
 
«Α. Δυσκολίες μάθησης και χρήσης των ακαδημαϊκών δεξιοτήτων, όπως 
υποδεικνύεται από την παρουσία τουλάχιστον ενός από τα ακόλουθα συμπτώματα 
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που έχουν παρατηρηθεί επίμονα για τουλάχιστον 6 μήνες παρά τις παρεμβάσεις που 
στοχεύουν σε αυτές τις δυσκολίες: 
1. Ανακριβής ή αργή και κοπιώδης ανάγνωση λέξεων (π.χ., διαβάζει μεμονωμένες 
λέξεις δυνατά λανθασμένα ή αργά και διστακτικά, συχνά μαντεύει λέξεις και έχει 
δυσκολία να καταλάβει ποιες λέξεις είναι). 
2. Δυσκολία στο να κατανοήσει τη σημασία αυτού που διαβάζει (π.χ.,μπορεί να 
διαβάζει το κείμενο με ακρίβεια αλλά να μην κατανοεί την αλληλουχία, τις σχέσεις, 
τα συμπεράσματα, ή τα βαθύτερα νοήματα αυτών που διαβάζονται). 
3.Δυσκολίες στο συλλαβισμό (π.χ., μπορεί να προσθέσει, να παραλείψει, ή να 
υποκαταστήσει σύμφωνα ή φωνήεντα). 
4. Δυσκολίες στη γραπτή έκφραση (π.χ., κάνει πολλά γραμματικά λάθη ή λάθη 
στίξης εντός των προτάσεων, η οργάνωση των παραγράφων δεν είναι καλή και η 
γραπτή έκφραση των ιδεών στερείται σαφήνειας). 
5. Δυσκολία στο να έχει επαρκή γνώση της αίσθησης των αριθμών, των αριθμητικών 
πράξεων ή του υπολογισμού (π.χ., έχει κακή κατανόηση των αριθμών, του μεγέθους 
και των σχέσεών τους. μετράει με τα δάκτυλα για να προσθέσει μονοψήφιους 
αριθμούς αντί να ανακαλεί τις μαθηματικές πράξεις όπως κάνουν οι συνομήλικοι, 
χάνεται στη μέση του αριθμητικού υπολογισμού και μπορεί να αλλάξει τις 
διαδικασίες). 
6. Δυσκολίες στη μαθηματική ικανότητα (π.χ., έχει σοβαρή δυσκολία εφαρμογής 
μαθηματικών εννοιών, πράξεων ή διαδικασιών για την επίλυση ποσοτικών 
προβλημάτων). 
Β. Οι επηρεαζόμενες ακαδημαϊκές δεξιότητες είναι σημαντικά και ποσοτικά 
κατώτερες από αυτές που αναμένονται για τη χρονολογική ηλικία του ατόμου, και 
προκαλούν σημαντική παρεμβολή στην ακαδημαϊκή ή επαγγελματική επίδοση, ή σε 
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δραστηριότητες της καθημερινής ζωής, όπως επιβεβαιώθηκε από ατομικά 
χορηγούμενες σταθμισμένες μετρήσεις των επιτευγμάτων και ολοκληρωμένη 
κλινική αξιολόγηση. 
Γ. Οι μαθησιακές δυσκολίες ξεκινούν κατά τα χρόνια της προσχολικής ηλικίας αλλά 
μπορεί να μην εκδηλωθούν πλήρως μέχρις ότου οι απαιτήσεις γι’ αυτές τις 
επηρεαζόμενες ακαδημαϊκές δεξιότητες υπερβούν τις περιορισμένες ικανότητες του 
ατόμου (π.χ., όπως σε διαγωνίσματα με χρονικό όριο, ανάγνωση ή γραφή εκτενών 
πολύπλοκων εκθέσεων με αυστηρή προθεσμία ή υπερβολικά δύσκολες ακαδημαϊκές 
εργασίες). 
Δ. Οι μαθησιακές δυσκολίες δεν εξηγούνται καλύτερα με Νοητική Αδυναμία, Μη 
διορθωμένη Οπτική ή Ακουστική Οξύτητα, άλλες Ψυχικές ή Νευρολογικές 
Διαταραχές, Ψυχοκοινωνική Αντιξοότητα, έλλειψη επάρκειας στη γλώσσα της 
ακαδημαϊκής διδασκαλίας, ή ανεπαρκή εκπαιδευτική διδασκαλία)»  (American 
Psychiatric Association, 2015, σελ.36-37). 
 
Στην κατηγορία των ειδικών μαθησιακών διαταραχών εμπίπτουν α) η διαταραχή της 
ανάγνωσης, στην οποία παρατηρούνται προβλήματα στην ανάγνωση λέξεων με ακρίβεια, 
στο ρυθμό ανάγνωσης ή στην ευχέρεια λόγου και στην κατανόηση γραπτού λόγου, β) η 
διαταραχή της γραπτής έκφρασης, στην οποία παρατηρούνται προβλήματα στην ακρίβεια 
συλλαβισμού, στην ακρίβεια στίξης και γραμματικής και στη σαφήνεια ή οργάνωση της 
γραπτής έκφρασης και γ) η μαθηματική διαταραχή, στην οποία παρατηρούνται προβλήματα 
στην αίσθηση των αριθμών, στην απομνημόνευση αριθμητικών δεδομένων, στον ακριβή ή 
ευχερή υπολογισμό και στον ακριβή μαθηματικό λογισμό (American Psychiatric 
Association, 2015).    
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Ειδικά σε ό ,τι αφορά τη διαταραχή της ανάγνωσης, τα άτομα δευτερευόντως μπορεί 
να εμφανίζουν προβλήματα κατανόησης της ανάγνωσης, που σχετίζονται με α) την 
αδυναμία ανάκλησης των γεγονότων, β) την αδυναμία εξαγωγής συμπερασμάτων ή 
συναγωγών από το υλικό που διαβάζουν και γ) τη χρήση γενικών γνώσεων ως βασικών 
πληροφοριών αντί ως πληροφοριών από ένα κείμενο για να απαντήσουν σε ερωτήσεις 
σχετικά με ένα κείμενο που διαβάζουν. 
Από την άλλη, τα άτομα που παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 
εμφανίζουν δευτερευόντως τα εξής προβλήματα σε ό, τι αφορά την κατανόηση της 
ανάγνωσης και την αναγνώριση των λέξεων (που αποτελούν συνολικά την διαδικασία 
ανάγνωσης): α) πρόβλημα στη διαδικασία αναγνώρισης λέξεων, κατά την οποία το άτομο 
μπορεί να παρουσιάσει δυσκολία στην μάθηση των ταυτοτήτων, των ήχων και των γραπτών 
μορφών των επιμέρους γραμμάτων, β) αν το άτομο μάθει τον ήχο ενός γράμματος, μπορεί 
να παρουσιάσει δυσκολία στην εφαρμογή του στην αποκωδικοποίηση άγνωστων μορφών 
και γ) η δυσκολία μπορεί να είναι με τη μάθηση της σύνδεσης των λέξεων με τις έννοιές 
τους. Η ανάγνωση, μια πτυχή της γλώσσας, απαραίτητη για τη μάθηση της γλώσσας, είναι 
επίσης στενά συνδεδεμένη με άλλες πτυχές των γλωσσών, όπως η ομιλία και η γραφή στην 
ομιλία (Seymour και Evans, 1999). 
Ως παράγοντες που μπορεί να συμβάλουν στο προαναφερθέν χάσμα επίδοσης μεταξύ 
των μαθητών με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες με εστίαση στην αναγνωστική 
κατανόηση, οι Zentall και Ferkis (1993) και Olson καιPlatt (2004) πρότειναν ότι οι 
μαθηματικές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
οφείλονται σε ένα συνδυασμό προβλημάτων σχετιζόμενων με τις γνωστικές τους ικανότητες 
και το γνωστικό στυλ μάθησής τους, καθώς και με το ανεπαρκές για αυτούς διδακτικό υλικό. 
Στο ίδιο πλαίσιο, οι Montague και Applegate (1993), από την άλλη, πρότειναν ότι οι μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες προσεγγίζουν τα μαθηματικά προβλήματα διαφορετικά 
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από τους μαθητές χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, επειδή δεν έχουν ορισμένες 
γνωστικές στρατηγικές, που απαιτούνται για την αποτελεσματική επίλυση προβλημάτων. 
Αντίστοιχα, οι Bakeretal. (2004) πρότειναν ότι οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
αντιμετωπίζουν προβλήματα στην κατανόηση αφηρημένων εννοιών στα μαθηματικά και 
στην επεξεργασία των μαθηματικών εννοιών. 
Συνδυάζοντας τη δυσκολία των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα 
μαθηματικά με τη γενικότερη δυσκολία που αντιμετωπίζουν, όπως προειπώθηκε, οι μαθητές 
με τα μαθηματικά στο πλαίσιο του μαθήματος της φυσικής, έμμεσα εξάγεται το 
συμπέρασμα ότι ενδεχομένως οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εκ των προτέρων 
αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες από τους μαθητές χωρίς ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες σε ένα κείμενο σχολικού εγχειριδίου της φυσικής, που περιλαμβάνει μαθηματικές 
εξισώσεις για την επεξήγηση φυσικών φαινομένων, καθώς και τη χρήση μαθηματικών για 
την επίλυση προβλημάτων σχετιζόμενων με τις εξισώσεις αυτές.  
Από την άλλη, ως παράγοντα για το χάσμα επίδοσης μεταξύ των μαθητών με ή χωρίς 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σε ό, τι αφορά τα επιστημονικά μαθήματα γενικότερα και 
πάλι με εστίαση στην αναγνωστική κατανόηση, οι Shepard και Adjogah (1994) διαπίστωσαν 
ότι οι διαφορές στις ικανότητες της γλωσσικής επεξεργασίας μεταξύ των μαθητών με ή 
χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι αυτές που σχετίζονται με τις διαφορές στην 
επίδοση στα επιστημονικά μαθήματα. Στο ίδιο πλαίσιο, οι Parmar, Deluca, και Janczak 
(1994) καιSteele (2004) ότι τα γλωσσικά προβλήματα στην ανάγνωση και τη γραφή είναι 
πιθανό να είναι οι πρωταρχικοί παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τους μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα επιστημονικά μαθήματα.  
Τέλος, υπάρχουν και ζητήματα συμπεριφοράς που μπορεί να εμποδίσουν την 
επίδοση των μαθητών στα επιστημονικά μαθήματα. Ο Steele (2004) επεσήμανε ότι οι 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν δυσκολίες στη συμπεριφορά σε ό, 
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τι αφορά τους συγκεκριμένους τομείς της συνεχιζόμενης προσοχής, της στάσης απέναντι 
στην επιστήμη και των κοινωνικών δεξιοτήτων, οι οποίες και συμβάλλουν στην μειωμένη 
επίδοση στα επιστημονικά μαθήματα. 
Συνδυάζοντας και πάλι τις δυσκολίες που παρουσιάζουν τα κείμενα της φυσικής σε 
ό, τι αφορά, όπως προειπώθηκε, το δίγλωσσο χαρακτήρα τους και την ανεπαρκή ή «άτακτη» 
δομή τους, καθώς και τη δυσκολία του λεξιλογίου της φυσικής με τα γλωσσικά προβλήματα, 
τα προβλήματα με την επιστημονική ορολογία και τα ζητήματα συμπεριφοράς των μαθητών 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, διαπιστώνεται έμμεσα ότι και πάλι οι μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν ενδεχομένως αυξημένες δυσκολίες με το μάθημα της 
φυσικής γενικότερα και με την ορολογία αυτής ειδικότερα. 
 
1.5.Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
Στην Ελλάδα, τα σχολικά εγχειρίδια είναι ιδιαίτερα σημαντικά στην εκπαίδευση, 
καθώς το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών κατευθύνεται από το σχολικό εγχειρίδιο 
(textbook-driven) και όχι από τον εκπαιδευτικό. Με άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί 
αναμένεται να χρησιμοποιήσουν τα σχολικά εγχειρίδια που έχουν εγκριθεί από το 
Υπουργείο Παιδείας. Τα εγχειρίδια γράφονται με βάση τα κριτήρια που έχουν εκπονηθεί 
από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (πρώην Παιδαγωγικό Ινστιτούτο) και 
εξετάζονται μέσω αυτών των κριτηρίων. Τα σχολικά εγχειρίδια που πληρούν αυτά τα 
κριτήρια αποφασίζονται να χρησιμοποιηθούν στα σχολεία (Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής, 2019). 
Σε ό, τι αφορά το μάθημα της φυσικής, και ειδικότερα το μάθημα της φυσικής στο 
γυμνάσιο, το σχολικό εγχειρίδιο της κάθε τάξης είναι σύμφωνο με το αναλυτικό πρόγραμμα 
σπουδών, του οποίου οι στόχοι είναι να συμβάλει στα εξής: 
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«Στην απόκτηση γνώσεων σχετικών µε θεωρίες, νόμους και αρχές που 
αφορούν τη Φυσική επιστήμη, ώστε ο μαθητής να είναι ικανός να περιγράφει και να 
ερμηνεύει µε ενιαίο και απλό τρόπο τα φυσικά φαινόμενα.  
Στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του μαθητή, µε την καλλιέργεια 
ανεξάρτητης σκέψης, αγάπης για εργασία, ικανότητας για λογική αντιμετώπιση 
καταστάσεων.  
Στην απόκτηση της ικανότητας να αναγνωρίζει την ενότητα και τη συνέχεια 
της επιστημονικής γνώσης στις θετικές επιστήμες, όπως και της ικανότητας να 
αναγνωρίζει τη σχέση που υπάρχει μεταξύ τους.  
Στη διαρκή επαφή του μαθητή µε τον επιστημονικό τρόπο σκέψης και την 
επιστημονική μεθοδολογία (παρατήρηση, συγκέντρωση - αξιοποίηση πληροφοριών 
από διάφορες πηγές, διατύπωση υποθέσεων, πειραματικό έλεγχό τους, ανάλυση και 
ερμηνεία δεδομένων, εξαγωγή συμπερασμάτων, ικανότητα γενίκευσης καθώς και 
κατασκευής προτύπων).  
Στην απόκτηση βασικών γνώσεων ώστε να αποκτήσει ο μαθητής τη 
δυνατότητα αξιολόγησης των επιστημονικών και τεχνολογικών εφαρμογών, για 
είναι σε θέση ως μελλοντικός πολίτης να τοποθετείται κριτικά απέναντί τους. Να 
αποφαίνεται και να τεκμηριώνει τις θέσεις του για τις θετικές ή αρνητικές επιπτώσεις 
των εφαρμογών αυτών στην ατομική και κοινωνική υγεία, στη διαχείριση των 
φυσικών πόρων και στο περιβάλλον.  
Στην εκτίμηση της συμβολής της Φυσικής στη βελτίωση της ποιότητας ζωής 
του ανθρώπου.  
Στην απόκτηση της ικανότητας να επικοινωνεί ο μαθητής ως πολίτης και να 
συνεργάζεται µε επιστημονικούς και κοινωνικούς φορείς, να συλλέγει και να 
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ανταλλάσσει πληροφορίες, να παρουσιάζει τις σκέψεις ή τα συμπεράσματα από τις 
μελέτες του.  
Στην πρώτη επαφή του μαθητή µε σύγχρονες ιδέες και θέματα από το χώρο 
της Φυσικής Επιστήμης, προσαρμοσμένα βέβαια στο επίπεδο της νοητικής του 
ανάπτυξης και στα ενδιαφέροντά του, χωρίς αυτό να είναι σε βάρος της 
επιστημονικής εγκυρότητας.» (Διαδραστικά Σχολικά Βιβλία, 2019, σελ.529) 
 
Τα ερωτήματα που εγείρονται βάσει της υπάρχουσας παγκόσμιας έρευνας είναι 
πολλά. Η εργασία αυτή όμως είχε έναν σκοπό: 
Να εξετάσει αν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν στη 
δευτέρα γυμνασίου, υστερούν στην γνώση του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό 
εγχειρίδιο της φυσικής, σε σύγκριση με τους αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής 
ανάπτυξης. 
Ερευνητικά ερωτήματα: 
1. Σε ποιο βαθμό μαθητές Β΄ Γυμνασίου με ΕΜΔ μπορούν να προσδιορίσουν 
τη νοηματική ισοδυναμία προτάσεων από ελληνικά σχολικά εγχειρίδια της 
Φυσικής με προτάσεις στις οποίες περιλαμβάνονται συνώνυμες λέξεις και 
φράσεις, σε σύγκριση με τυπικούς συμμαθητές τους; 
2. Σε ποιο βαθμό μαθητές Β΄ Γυμνασίου με ΕΜΔ μπορούν να προσδιορίσουν 
τις κατάλληλες συνώνυμες λέξεις όρων της Φυσικής που περιλαμβάνονται σε 
ελληνικά  σχολικά εγχειρίδια, σε σύγκριση με τυπικούς συμμαθητές τους; 
3. Σε ποιο βαθμό οι μαθητές Β΄ Γυμνασίου με ΕΜΔ μπορούν να προσδιορίσουν 
την ορθή χρήση προτάσεων από ελληνικά σχολικά εγχειρίδια  Φυσικής σε 
εξωσχολικά πλαίσια καθημερινής επικοινωνίας, σε σύγκριση με τυπικούς 
συμμαθητές τους; 
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2Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 
Μεθοδολογία της έρευνας 
 
2.1. Η ερευνητική στρατηγική 
Η έρευνα υιοθέτησε την περιγραφική στρατηγική, αφού ως στόχο έχει να 
παρουσιάσει κάποιες τάσεις σε συγκεκριμένο ζήτημα (Gravetter και Forzano, 2009).Πιο 
συγκεκριμένα, όπως προειπώθηκε, έχει σα στόχο να παρουσιάσει μια αναλυτική εικόνα της 
ικανότητας των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες α) να διακρίνουν την ιδιαίτερη 
σημασία των λέξεων που εμφανίζονται σε κείμενα φυσικής, β) να αντικαταστήσουν τις 
λέξεις που εμφανίζονται σε κείμενα φυσικής με μία λέξη που θα έχει ακριβώς το ίδιο νόημα 
στην φυσική και γ) να γνωρίζουν το νόημα των λέξεων αυτών, έξω από τα πλαίσια των 
κειμένων της φυσικής κατά την καθημερινή χρήση τους. 
Η έρευνα έχει ποσοτικό και ποιοτικό χαρακτήρα, προκειμένου να εξηγήσει τον 
ενδεχόμενο λόγο δυσκολίας τον οποίο εμφάνισαν οι λέξεις που εμφανίζονται σε κείμενα της 
φυσικής και που ταυτόχρονα χρησιμοποιούνται στην καθημερινότητα και να 
προσδιοριστούν οι δυσκολίες τις οποίες εμφανίζουν τα άτομα με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. 
 
2.2. Συμμετέχοντες της έρευνας 
Οι συμμετέχοντες της έρευνας είναι120 μαθητές της δευτέρας γυμνασίου, που 
φοιτούν σε σχολεία του δήμου Θεσσαλονίκης. Από αυτούς οι 85 (71%)  είναι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης και 35 (29%)  μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
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2.2.1 Προφίλ συμμετεχόντων  
Από το σύνολο των 120 συμμετεχόντων μαθητών, οι 67 είναι αγόρια και οι 53 είναι 
κορίτσια: 
 
Εικόνα 1. Φύλο συμμετεχόντων 
 
Όπως προειπώθηκε, από το σύνολο των 120 συμμετεχόντων μαθητών, οι 85 είναι 
μαθητές χωρίς και οι υπόλοιποι 35 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες: 
 
Εικόνα 2. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
56
44
Φύλο (%)
Αγόρι Κορίτσι
71
29
Είμαι μαθητής με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες (%)
Όχι Ναι
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Σημειώνεται επιπλέον ότι από τους 85 μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, το 53% 
(ή 45 μαθητές) είναι αγόρια, ενώ από τους 35 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, το 63% (η 
22 μαθητές) είναι αγόρια.  
 
2.3. Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 
Ο αριθμός των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες προέκυψε: 
1. Μέσα από σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τα οποία ο 
εκπονητής της παρούσας διπλωματικής πήρε άδεια να διανείμει 
ερωτηματολόγια σε συνεννόηση με τον διευθυντή και τον καθηγητή ειδικής 
αγωγής, ο οποίος ήταν υπεύθυνος του μαθήματος της φυσικής. Τα 
ερωτηματολόγια διένειμε ο ίδιος ο εκπονητής στους μαθητές, αφού παρείχε 
τις κατάλληλες διευκρινήσεις, ώστε οι μαθητές να συμπληρώσουν το 
ερωτηματολόγιο από μόνοι τους.  
2. Από μαθητές που προτάθηκαν από γνωστούς του κλειστού και ευρύτερου 
κοινωνικού και εργασιακού κύκλου του συγγραφέα της εν λόγω 
διπλωματικής. Και στην περίπτωση αυτή, τα ερωτηματολόγια διένειμε ο ίδιος 
ο εκπονητής στους μαθητές, αφού παρείχε τις κατάλληλες διευκρινήσεις, 
ώστε οι μαθητές να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο από μόνοι τους.  
3. Από συνάδελφους καθηγητές οι οποίοι διδάσκουν σε παιδιά με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες είτε στον δημόσιο είτε στον ιδιωτικό τομέα, οι οποίοι 
και διένειμαν το ερωτηματολόγιο στους μαθητές, αφού και πάλι παρείχαν τις 
κατάλληλες διευκρινήσεις, ώστε οι μαθητές να συμπληρώσουν το 
ερωτηματολόγιο από μόνοι τους. 
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Θα πρέπει να σημειωθεί ότι σαν μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
αναγνωρίστηκαν μόνο εκείνοι, που είχαν διάγνωση από τα Κ.Ε.Σ.Η.. 
Από την άλλη, η εύρεση του δείγματος των μαθητών της τυπικής ανάπτυξης έγινε με 
βάση τους μαθητές με τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Πιο συγκεκριμένα, από κάθε έναν 
από τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ζητήθηκε να προτείνει δύο συμμαθητές 
του, ο ίδιος ο εκπονητής στους μαθητές, αφού παρείχε τις κατάλληλες διευκρινήσεις, ώστε 
οι μαθητές να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο από μόνοι τους. 
Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η μέθοδος δειγματοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν 
η δειγματοληψία μη πιθανότητας και πιο συγκεκριμένα η σκόπιμη δειγματοληψία, που 
υιοθετείται όταν η επιδίωξη είναι το δείγμα να χαρακτηρίζεται από συγκεκριμένα 
χαρακτηριστικά, όπως δηλαδή στην παρούσα έρευνα, ένα δείγμα που θα αποτελείται 
καθαρά από μαθητές της δευτέρας γυμνασίου με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
(Engel και Schutt, 2009). 
Επιπλέον, στην περίπτωση των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, η σκόπιμη 
δειγματοληψία συνδυάστηκε με τη δειγματοληψία χιονοστιβάδας, κατά την οποία ο 
εκάστοτε συμμετέχων σε μία έρευνα ερωτηματολόγιου, προτείνει τη συμπλήρωση του 
ερωτηματολόγιου και σε άλλους πιθανούς και σε συμφωνία με τα κριτήρια που έχουν τεθεί 
για το δείγμα μίας έρευνας, συμμετέχοντες (Engel και Schutt, 2009). 
Σημειώνεται ότι πριν την τελική διανομή του ερωτηματολογίου, το ερωτηματολόγιο 
διανεμήθηκε πιλοτικά σε 5 μαθητές με ειδική μαθησιακή δυσκολία στην ανάγνωση, για να 
εξακριβωθεί αν το περιεχόμενο των ερωτήσεων ήταν ασαφές ή μη κατανοητό. Καθώς 
σύμφωνα με τις απόψεις των 5 αυτών μαθητών το ερωτηματολόγιο ήταν επαρκώς ευκρινές 
και κατανοητό, αποφασίστηκε να διανεμηθεί στους υποψήφιους συμμετέχοντες.     
Σημειώνεται επιπλέον ότι λόγω των παραπάνω μεθόδων εύρεσης του δείγματος το 
ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε σε έντυπη μορφή. Τα ερωτηματολόγια συγκέντρωσε ο ίδιος 
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ο εκπονητής κατόπιν συμπλήρωσής τους από το σύνολο του δείγματος. Η διαδικασία 
εύρεσης του δείγματος και η συμπλήρωση και η συλλογή των ερωτηματολόγιων είχε 
διάρκεια περίπου δύο μηνών, από τις 15 Ιανουαρίου μέχρι τις 15 Μαρτίου 2019. 
Σημειώνεται επιπρόσθετα ότι από τα 148 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια, που 
τελικά συλλέχτηκαν, χρησιμοποιήθηκαν (θεωρήθηκαν έγκυρα) μόνο αυτά στα οποία οι 
συμμετέχοντες μαθητές συμπλήρωσαν όλες τις ερωτήσεις και μόνο αυτά στα οποία οι 
μαθητές δεν απάντησαν την ίδια επιλογή στο σύνολο των ερωτήσεων, επιδεικνύοντας έτσι 
ότι δεν έδωσαν βάση στο να απαντήσουν με προσοχή στις ερωτήσεις, αλλά απλά να 
συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο (τα έγκυρα ερωτηματολόγια ήταν τελικά, όπως 
προειπώθηκε, 120 συνολικά).  
Σε ό, τι αφορά το ερευνητικό εργαλείο, που επιλέχτηκε για να ερευνηθούν τα 
ερευνητικά ερωτήματα, είναι, όπως προειπώθηκε, το ερωτηματολόγιο. Το ερωτηματολόγιο 
αναπτύχθηκε με σκοπό να διερευνηθούν ήδη υπάρχοντα δεδομένα από την διεθνή 
βιβλιογραφία και να επεκταθεί η υπάρχουσα έρευνα στο πιο βασικό συστατικό του γραπτού 
λόγου, την λέξη. Το ερωτηματολόγιο, όπως φαίνεται στο Παράρτημα, αποτελείται από μία 
σειρά από ερωτήσεις κλειστού τύπου πολλαπλών επιλογών.  
Ειδικότερα, το ερωτηματολόγιο ξεκινά με δύο εισαγωγικές ερωτήσεις, που αφορούν 
στη διάκριση των συμμετεχόντων με βάση το φύλο και με βάση το αν είναι μαθητές με ή 
χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
Στη συνέχεια, το ερωτηματολόγιο προχωρά στις εξειδικευμένες, προς το στόχο της 
έρευνας, ερωτήσεις. Το τμήμα αυτό του ερωτηματολόγιου, που περιλαμβάνει συνολικά 30 
ερωτήσεις, αποτελείται από τις εξής τρείς κατηγορίες ερωτήσεων: 
• Στην πρώτη κατηγορία ερωτήσεων υπάρχουν 10 διατυπώσεις μέσα από το 
σχολικό εγχειρίδιο της Φυσικής Β’ Γυμνασίου, που είναι γραμμένες με 
έντονα γράμματα. Κάτω από κάθε τέτοια διατύπωση υπάρχουν τρεις 
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προτάσεις, από τις οποίες ο μαθητής καλείται να διαλέξει αυτήν που πιστεύει 
ότι εκφράζει καλύτερα την εκάστοτε διατύπωση. Ωστόσο, μόνο η μία από 
αυτές τις προτάσεις έχει το ίδιο νόημα με την αρχική διατύπωση. 
• Στην δεύτερη κατηγορία ερωτήσεων υπάρχουν 10 λέξεις αποκομμένες από 
τις φράσεις, οι οποίες εξετάστηκαν στην προηγούμενη κατηγορία 
ερωτήσεων. Κάτω από κάθε λέξη υπάρχουν τρεις επιλογές εναλλακτικών 
λέξεων, από τις οποίες ο μαθητής καλείται να διαλέξει αυτήν που πιστεύει ότι 
εκφράζει καλύτερα τη εκάστοτε λέξη στον τομέα της φυσικής. Ωστόσο, και 
πάλι μόνο η μία από αυτές τις λέξεις έχει το ίδιο νόημα με την αρχικά δοθείσα 
λέξη. 
• Στην τρίτη κατηγορία ερωτήσεων οι ίδιες 10 λέξεις με αυτές της 
προηγούμενης κατηγορίας εντάσσονται σε (10) φράσεις της καθημερινής μας 
ζωής. Κάτω από κάθε τέτοια διατύπωση υπάρχουν τρεις προτάσεις, από τις 
οποίες ο μαθητής καλείται να διαλέξει αυτήν που πιστεύει ότι εκφράζει 
καλύτερα τη εκάστοτε διατύπωση. Ωστόσο, μόνο η μία από αυτές τις 
προτάσεις έχει το ίδιο νόημα με την αρχική διατύπωση. 
 
Η διαμόρφωση των παραπάνω τριών κατηγοριών ερωτήσεων βασίστηκε στο γεγονός 
ότι, όπως άλλωστε διαπιστώθηκε από την βιβλιογραφία που αναλύθηκε προηγουμένως, οι 
ορισμοί, οι έννοιες και οι σχέσεις που εξετάζονται στο μάθημα της φυσικής διατυπώνονται 
με τη χρήση ειδικής ορολογίας και φρασεολογίας, η οποία πολλές φορές είναι διαφορετικού 
νοήματος από αυτό με το οποίο χρησιμοποιούνται στην καθημερινότητα. Καθώς, το 
περιεχόμενο αυτών των διατυπώσεων μπορεί να εκφραστεί και με διαφορετικό τρόπο, ο 
εκπονητής με τον τρόπο αυτό θέλησε να εξετάσει κατά πόσο οι συμμετέχοντες στην έρευνα 
μπορούν να διακρίνουν την ιδιαίτερη σημασία των λέξεων του ερωτηματολόγιου στην 
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φυσική, αν μπορούν να τις αντικαταστήσουν με μία λέξη που θα έχει ακριβώς το ίδιο νόημα 
στην φυσική και αν γνωρίζουν το νόημα των λέξεων αυτών, έξω από τα πλαίσια του 
μαθήματος της φυσικής κατά την καθημερινή χρήση τους. Επιπλέον, μέσα από τις 
διατυπώσεις αυτές θα μπορέσει να διαπιστωθεί αν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
διαφοροποιούνται στις απαντήσεις τους σε σχέση με τους μαθητές της τυπικής ανάπτυξης 
και αν ναι σε ποιο βαθμό.  
Η επιλογή του ερωτηματολογίου έγινε, διότι επιτρέπει τη συγκέντρωση δεδομένων 
σε ό, τι αφορά ένα μεγάλο αριθμό μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τυπικής 
ανάπτυξης, γεγονός που αυξάνει την αξιοπιστία την αποτελεσμάτων που αναφέρονται στις 
δυσκολίες των μαθητών της δευτέρας γυμνασίου αναφορικά με το λεξιλόγιο του σχολικού 
εγχειριδίου της φυσικής, ανεξάρτητα με τις ιδιαιτερότητες τις οποίες μπορεί να εμφανίζει ο 
εκάστοτε μαθητής. Το ερωτηματολόγιο επιλέχτηκε, επίσης, καθώς α) η συγκέντρωση των 
απαιτούμενων δεδομένων γίνεται σε ένα σχετικά σύντομο χρονικό διάστημα, β) τα δεδομένα 
του εκάστοτε ερωτηματολόγιου μπορούν να ποσοτικοποιηθούν εύκολα με τη βοήθεια ενός 
στατιστικού προγράμματος και γ) εξασφαλίζει την αντικειμενικότητα, με την έννοια ότι ο 
ερευνητής δε μπορεί να εκφράσει την προσωπική του άποψη ή να επηρεάσει τις απαντήσεις 
των συμμετεχόντων, όπως θα μπορούσε, για παράδειγμα, να συμβεί σε μία έρευνα με 
συνεντεύξεις (Brace, 2008). 
 
2.4. Αναλύσεις των δεδομένων της έρευνας 
Κατόπιν συλλογής των ερωτηματολόγιων, ακολούθησε στατιστική ανάλυση για να 
διαπιστωθεί το κατά πόσο διαφοροποιούνται τα λάθη τα οποία έκαναν οι δύο βασικές 
κατηγορίες του δείγματος, οι μαθητές δηλαδή με ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Σημειώνεται ότι η διαφοροποίηση των απαντήσεων/ λαθών ελέγχθηκε και σε ό, τι αφορά το 
φύλο των συμμετεχόντων.  
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Σημειώνεται ότι για τη στατιστική ανάλυση χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό 
πρόγραμμα PSPP, που παρουσιάζει τις ίδιες δυνατότητες με αυτές του ευρέως διαδεδομένου 
στατιστικού προγράμματος SPSS, αλλά για το οποίο η πρόσβαση είναι δωρεάν σε αντίθεση 
με το SPSS. Για τη γραφική απεικόνιση των στατιστικών χρησιμοποιήθηκε παράλληλα και 
το στατιστικό πρόγραμμα Excel vs. 2013. 
Σημειώνεται, επιπρόσθετα, ότι για τη στατιστική σημαντικότητα της διαφοράς 
μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, καθώς και των 
απαντήσεων μεταξύ των αγοριών και των κοριτσιών για τους μαθητές με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες χρησιμοποιήθηκε η μονόδρομη ανάλυση της διασποράς (one-way 
ANOVA test), ενώ για την εξακρίβωση της συχνότητας των λανθασμένων απαντήσεων 
χρησιμοποιήθηκε η απλή ανάλυση συχνότητας.   
Επιπλέον, στα αποτελέσματα διενεργήθηκε και ποιοτική ανάλυση για τα λάθη, τα 
οποία εμφανίστηκαν στα ερωτηματολόγια των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Μέσα από την ποιοτική αυτή μέθοδο επιδιώχθηκε να προσδιοριστεί ο λόγος δυσκολίας τον 
οποίο εμφάνισαν οι συγκεκριμένες ερωτήσεις και να προσδιοριστούν οι δυσκολίες τις 
οποίες εμφανίζουν τα άτομα με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
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3Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 
Αποτελέσματα  της έρευνας 
 
3.1. Εισαγωγή 
Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων ακολουθεί τη σειρά των ερωτήσεων. Όπως 
προειπώθηκε, οι στατιστικές αναλύσεις που θα λάβουν χώρα είναι η μονόδρομη ανάλυση 
της διασποράς (one-way ANOVA test) και η απλή ανάλυση συχνότητας.  
 
3.2. Πρώτη κατηγορία ερωτήσεων: εναλλακτική διατύπωση προτάσεων σχολικού 
εγχειριδίου φυσικής Β’ γυμνασίου 
 
3.2.1 Ποσοτική ανάλυση  
Εδώ, οι μαθητές έπρεπε, όπως προειπώθηκε, να επιλέξουν τη διατύπωση η οποία έχει 
την πιο κοντινή σημασία με την πρόταση φυσικής, που δόθηκε στην εκάστοτε ερώτηση.  
Στην πρώτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Δύο σώματα αλληλεπιδρούν, όταν ασκούν δυνάμεις το ένα στο 
άλλο. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η τρίτη επιλογή: 
Δύο σώματα ασκούν επίδραση το ένα στο άλλο, όταν ασκούν δυνάμεις το ένα στο άλλο.  
Αρχικά μέσω της μονόδρομης ανάλυσης της διασποράς (one-way ANOVA test), 
εξετάστηκε αν υπάρχει στατιστική σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών 
με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η 
τιμή του F-test (33,66) είναι μεγάλη και η τιμή στατιστικής σημαντικότητας (0,00012), p-
value, είναι μικρότερη του 0,05,υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, μπορεί να 
θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των 
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δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα 
υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 1. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
μόνο το 14% (ή 12 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος ένα 66% (ή 23 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων δεν 
είναι σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 64% (ή 14 από τα 22 αγόρια), ενώ 
από τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 69% (ή 9 από τα 13 κορίτσια).  
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Εικόνα 2. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στη δεύτερη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Αδράνεια είναι η τάση των σωμάτων να αντιστέκονται σε 
οποιαδήποτε μεταβολή της κινητικής τους κατάστασης. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη 
συγκεκριμένη πρόταση είναι η πρώτη επιλογή: Αδράνεια είναι η εσωτερική ιδιότητα των 
σωμάτων να αντιστέκονται σε οποιαδήποτε μεταβολή της κινητικής τους κατάστασης.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test(5,32)είναι μεγάλη 
και η p-value(0,023)είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 3. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι και 
πάλι σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος το 
42% (ή 36 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος ένα 66% (ή 23 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων είναι 
σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 55% (ή 12 από τα 22 αγόρια), ενώ από 
τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 85% (ή 11 από τα 13 κορίτσια).     
 
Εικόνα 4. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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Στην τρίτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική διατύπωση 
της πρότασης: Το σύνολο των διαδοχικών θέσεων από τις οποίες περνάει ένα κινούμενο 
σώμα, οι οποίες βρίσκονται πάνω σε μια γραμμή, ονομάζεται τροχιά. Η σωστή εναλλακτική 
διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η δεύτερη επιλογή: Το σύνολο των 
αλλεπάλληλων θέσεων από τις οποίες περνάει ένα κινούμενο σώμα, οι οποίες βρίσκονται 
πάνω σε μια γραμμή ονομάζεται τροχιά.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test(0,20) είναι μικρή 
και η p-value(0,656) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, σε αντίθεση με τις δύο προηγούμενες ερωτήσεις μπορεί να θεωρηθεί ότι η 
μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων 
μαθητών δεν απορρίπτεται. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 5. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
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Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι και 
πάλι σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος το 
31% (ή 26 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος ένα 63% (ή 22 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων είναι 
σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 55% (ή 12 από τα 22 αγόρια), ενώ από 
τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 77% (ή 10 από τα 13 κορίτσια).     
 
Εικόνα 6. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην τέταρτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Η ταχύτητα του κινητού μια ορισμένη χρονική στιγμή λέγεται 
στιγμιαία ταχύτητα. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η 
πρώτη επιλογή: Η ταχύτητα του κινητού μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή λέγεται στιγμιαία 
ταχύτητα.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (8,87) είναι μεγάλη 
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και η p-value (0,004) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις 
μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η εναλλακτική υπόθεση 
ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 7. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι και 
πάλι σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος μόνο 
το 19% (ή 16 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος ένα 43% (ή 15 από τους 35 μαθητές).   
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων είναι 
και πάλι σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 36% (ή 8 από τα 22 αγόρια), 
ενώ από τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 54% (ή 7 από τα 13 κορίτσια).  
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Εικόνα 8. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
  
  Στην πέμπτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Στην ευθύγραμμη κίνηση η φορά της ταχύτητας προσδιορίζεται από 
το πρόσημό της. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η τρίτη 
επιλογή: Στην ευθύγραμμη κίνηση ο προσανατολισμός της ταχύτητας προσδιορίζεται από το 
πρόσημό της.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test(5,65)είναι μεγάλη 
και η p-value(0,019)είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει και πάλι μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά 
στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 9. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι η 
μικρότερη μέχρι στιγμής, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος μόνο το 54% (ή 46 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 66% (ή 23 από τους 35 μαθητές). Αξίζει να σημειωθεί ότι 
είναι η πρώτη φορά που οι λανθασμένες απαντήσεις των μαθητών χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες ξεπερνάνε τις σωστές.  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων είναι 
και πάλι σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 59% (ή 13 από τα 22 αγόρια), 
ενώ από τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 77% (ή 10 από τα 13 κορίτσια). 
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Εικόνα 10. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην έκτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική διατύπωση 
της πρότασης: Η ταχύτητα με την οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται 
η κατεύθυνσή της, όταν το σώμα σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται το μέτρο 
της. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η δεύτερη επιλογή: 
Η ταχύτητα με την οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται η κατεύθυνσή 
της, όταν το σώμα σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται η αριθμητική τιμή της.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (0,26) είναι μικρή 
και η p-value (0,612) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 11. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 48% (ή 41 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος ένα 66% (ή 23 από τους 35 μαθητές). Ωστόσο, εδώ το ποσοστό των σωστών 
απαντήσεων από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι συγκριτικά αρκετά 
χαμηλότερο σε σύγκριση με αυτό προηγούμενων απαντήσεων. Επί της ουσίας το ποσοστό 
των σωστών απαντήσεων είναι οριακά μεγαλύτερο από αυτό των λανθασμένων 
απαντήσεων. 
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων δεν 
είναι σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 68% (ή 15 από τα 22 αγόρια), ενώ 
από τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 62% (ή 8 από τα 13 κορίτσια).  Ωστόσο, εδώ είναι η 
πρώτη φορά που τα κορίτσια απάντησαν με μεγαλύτερο ποσοστό σωστά.   
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Εικόνα 12. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
   Στην έβδομη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Οι δυνάμεις προκαλούν μεταβολή στην ταχύτητα των σωμάτων 
στα οποία ασκούνται. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η 
δεύτερη επιλογή: Οι δυνάμεις προκαλούν αλλαγή στο μέτρο ή στη διεύθυνση ή στη φορά  
ή σε περισσότερα από ένα χαρακτηριστικά της ταχύτητας των σωμάτων στα οποία 
ασκούνται.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (4,40) είναι μεγάλη 
και η p-value (0,038) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει και πάλι μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω:  
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Εικόνα 13. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
πλέον η μικρότερη μέχρι στιγμής, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος το 74% (ή 63 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 63% (ή 22 από τους 35 μαθητές). Αξίζει να σημειωθεί ότι 
είναι η πρώτη φορά που οι λανθασμένες απαντήσεις των μαθητών χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες ξεπερνάνε σε ποσοστό αυτές των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες.  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων δεν 
είναι σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 59% (ή 13 από τα 22 αγόρια), ενώ 
από τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 62% (ή 8 από τα 13 κορίτσια).  
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Εικόνα 14. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην όγδοη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι ανάλογη με τη δύναμη που 
ασκείται σ’ αυτό. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η 
πρώτη επιλογή: Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι αντίστοιχη με τη δύναμη που ασκείται σ’ 
αυτό.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (2,09) είναι μικρή 
και η p-value (0,151) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 15. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 38% (ή 32 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος ένα 57% (ή 20 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων δεν 
είναι σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 59% (ή 13 από τα 22 αγόρια), ενώ 
από τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 54% (ή 7 από τα 13 κορίτσια). Ωστόσο, είναι η δεύτερη 
φορά που τα κορίτσια απάντησαν με μεγαλύτερο ποσοστό σωστά.   
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Εικόνα 16. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην ένατη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Η διεύθυνση της ακτίνας της γης σε συγκεκριμένο τόπο ονομάζεται 
κατακόρυφος του τόπου. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι 
η δεύτερη επιλογή: Η ευθεία πάνω στην οποία βρίσκεται η ακτίνα της γης σε συγκεκριμένο 
τόπο ονομάζεται κατακόρυφος του τόπου.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (2,49) είναι μικρή 
και η p-value (0,117) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 17. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
πλέον η μικρότερη μέχρι στιγμής, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος το 61% (ή 52 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 69% (ή 24 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων είναι 
σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 77% (ή 17 από τα 22 αγόρια), ενώ από 
τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 54% (ή 7 από τα 13 κορίτσια). Ωστόσο, είναι η τρίτη φορά 
που τα κορίτσια απάντησαν και μάλιστα με σημαντική διαφορά σωστότερα από τα αγόρια.   
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Εικόνα 18.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στη δέκατη και τελευταία ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια 
εναλλακτική διατύπωση της πρότασης: Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει ακίνητο ή κινείται 
ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον δεν ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική δύναμη που 
ασκείται πάνω του είναι μηδενική. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη 
πρόταση είναι η τρίτη επιλογή: Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει ακίνητο ή κινείται 
ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον δεν ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική δύναμη που 
εφαρμόζεται  πάνω του είναι μηδενική.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (5,91) είναι μεγάλη 
και η p-value (0,017) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις 
μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η εναλλακτική υπόθεση 
ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 19. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 41% (ή 35 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος ένα 63% (ή 22 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται, επιπλέον, ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες ότι η διαφοροποίηση μεταξύ των σωστών και λανθασμένων απαντήσεων είναι 
σημαντική, αφού από τα αγόρια απάντησε λάθος το 55% (ή 12 από τα 22 αγόρια), ενώ από 
τα κορίτσια απάντησε λάθος ένα 77% (ή 10 από τα 13 κορίτσια).    
 
Εικόνα 20.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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3.2.2 Ποιοτική ανάλυση 
Για όσους απάντησαν σωστά (μαθητές και με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες) στην 
πρώτη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη αλληλεπιδρούν) μπορεί να 
υποτεθεί ότι έχουν επιτύχει να διακρίνουν τη λέξη αλληλεπιδρώ από τις πιθανές 
καθημερινές σημασίες της και να τη χρησιμοποιούν σωστά όταν πρόκειται για το μάθημα 
της φυσικής. Έτσι, ενδεχομένως να έχουν ένα υψηλότερο υπόβαθρο σε ό, τι αφορά καθαρά 
το μάθημα της φυσικής.  
Επιπλέον, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία ως 
σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Δύο σώματα έρχονται σε επαφή, όταν ασκούν δυνάμεις το 
ένα στο άλλο. Από την προτίμηση αυτή διαπιστώνεται ότι η λέξη αλληλεπιδρώ για την 
πλειοψηφία των μαθητών με τις λανθασμένες απαντήσεις, στο μάθημα της φυσικής 
εξομοιώνεται με την καθημερινή κυρίως χρήση της, στην οποία δύο άτομα αλληλεπιδρούν 
όταν έρχονται σε επαφή μεταξύ τους. Έτσι, η λέξη αλληλεπιδρώ, που, σε όρους φυσικής για 
τη συγκεκριμένη πρόταση, σημαίνει καθαρά την άσκηση δύναμης μεταξύ δύο σωμάτων, 
δεν έχει καταφέρει στη σκέψη των συγκεκριμένων μαθητών να διακριθεί από την 
καθημερινή σημασία της.  
Από την άλλη, η αύξηση του ποσοστού των λανθασμένων απαντήσεων μεταξύ των 
μαθητών χωρίς μαθησιακές δυσκολίες στη δεύτερη ερώτηση (στην οποία η πρόταση 
αφορούσε τη λέξη τάση), μοιάζει να υποδηλώνει ότι η λέξη τάση, σε όρους φυσικής, 
δυσκολεύει ακόμη περισσότερο τους μαθητές χωρίς μαθησιακές ως προς την αποσαφήνιση/ 
επαναδιατύπωσή της.   
Επιπλέον, οι μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, φάνηκε να 
διχάστηκαν αναφορικά με το ποια είναι η λανθασμένη απάντηση που κατά πλειοψηφία πως 
τους φάνηκε ως σωστή. Πιο συγκεκριμένα, η λανθασμένη απάντηση που οριακά (19 έναντι 
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17 μαθητών που απάντησαν λάθος) φάνηκε ως σωστή μεταξύ των μαθητών χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες ήταν η: Αδράνεια είναι η εσωτερική δύναμη που ωθεί τα σώματα να 
αντιστέκονται σε οποιαδήποτε μεταβολή της κινητικής τους κατάστασης. Αντίθετα, η 
λανθασμένη απάντηση που οριακά (12 έναντι 11 μαθητών που απάντησαν λάθος) φάνηκε 
ως σωστή μεταξύ των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ήταν η: Αδράνεια είναι η ένταση 
των σωμάτων να αντιστέκονται σε οποιαδήποτε μεταβολή της κινητικής τους κατάστασης. 
Αυτή η οριακή μόνο διαφοροποίηση μεταξύ των λανθασμένων απαντήσεων και στις δύο 
παραπάνω ομάδες μαθητών μοιάζει να συνηγορεί ακόμη περισσότερο στο ότι η  λέξη τάση, 
σε όρους φυσικής, δυσκολεύει γενικά περισσότερο όλους τους μαθητές ως προς την 
αποσαφήνιση/ επαναδιατύπωσή της.  
Ταυτόχρονα, η οριακή διαφοροποίηση υποδηλώνει ότι η λέξη τάση δεν έχει κάποια 
συγκεκριμένη σημασία στην καθημερινότητα ή τουλάχιστον κάποια σημασία που να 
ταυτίζεται με τις εναλλακτικές της διατυπώσεις στις απαντήσεις που δόθηκαν ως πιθανές 
καθημερινές σημασίες της τάσης (όπως δηλαδή συνέβη με τη λέξη αλληλεπιδρώ). Ίσως ο 
λόγος να είναι ότι η λέξη τάση χρησιμοποιείται γενικότερα λιγότερο συχνά από τους 
μαθητές για να εκφράσει καθημερινές καταστάσεις.  
Στην τρίτη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη διαδοχικός), η 
αύξηση του ποσοστού των σωστών απαντήσεων μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες σε σύγκριση με τη λέξη τάση μοιάζει να υποδηλώνει ότι οι μαθητές 
έχουν καταφέρει να αποσαφηνίσουν σε μεγαλύτερο βαθμό τη σημασία της λέξης διαδοχικός 
τόσο σε όρους φυσικής όσο και σε όρους καθημερινότητας, αφού η συνώνυμη λέξη του 
διαδοχικού είναι όντως ο αλλεπάλληλος και όχι ο διάσπαρτος ή ο δυνατός. Η σωστή 
απάντηση εδώ, βέβαια, μοιάζει να είναι περισσότερο αποτέλεσμα της αναγνώρισης της 
συνώνυμης λέξης παρά της αναγνώρισης της λέξης διαδοχικός σε όρους καθαρά φυσικής. 
Με άλλα λόγια, η λέξη διαδοχικός δε μοιάζει να μπερδεύει τόσο πολύ τους μαθητές γιατί 
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άμεσα την ταυτίζουν με την συνώνυμη λέξη της. Άρα, η λέξη γλωσσικά έχει αποσαφηνιστεί 
σε μεγάλο βαθμό στο λεξιλόγιο των μαθητών, αφού τόσο η καθημερινή όσο και η 
επιστημονική σημασία της αντιστοιχούν στην ίδια συνώνυμη λέξη/ σημασία. Η κατανόηση 
της λέξης διαδοχικός, είναι περισσότερο θέμα, δηλαδή, υπόβαθρου στη νεοελληνική 
γλώσσα.    
Σημειώνεται, παράλληλα, ότι μεταξύ των λανθασμένων απαντήσεων, οι μαθητές 
τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, φάνηκε και πάλι να διχάστηκαν αναφορικά 
με το ποια είναι η λανθασμένη απάντηση που κατά πλειοψηφία πως τους φάνηκε ως σωστή. 
Ωστόσο, εδώ και για τις δύο ομάδες μαθητών οριακά (25 έναντι 23 μαθητών που απάντησαν 
λάθος)  το προβάδισμα ως πιθανή σωστή απάντηση έχει η: Το σύνολο των διάσπαρτων 
θέσεων από τις οποίες περνάει ένα κινούμενο σώμα, οι οποίες βρίσκονται πάνω σε μια 
γραμμή, ονομάζεται τροχιά. Αυτή η οριακή μόνο διαφοροποίηση μεταξύ των λανθασμένων 
απαντήσεων και στις δύο παραπάνω ομάδες μαθητών μοιάζει να συνηγορεί ακόμη 
περισσότερο στο ότι η λέξη διαδοχικός, σε όρους φυσικής, δυσκολεύει γενικά περισσότερο 
όλους τους μαθητές ως προς την αποσαφήνιση/ επαναδιατύπωσή της. Η οριακή μόνο αυτή 
διαφοροποίηση υποδηλώνει πως οι μαθητές και των δύο ομάδων που απάντησαν λάθος, δε 
γνωρίζουν την επακριβή σημασία της λέξης διαδοχικός και έτσι η συγκεκριμένη λέξη μπορεί 
κάλλιστα για αυτούς να σημαίνει διάσπαρτος και δυνατός. Εφόσον η λέξη δεν 
αναγνωρίζεται γενικότερα γλωσσικά, είναι λογικό να μη μπορεί να αποδοθεί ειδικότερα σε 
όρους φυσικής. 
Σε ότι αφορά την τέταρτη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη 
ορισμένη), αξίζει να σημειωθεί ότι είναι η πρώτη φορά που οι σωστές απαντήσεις των 
μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ξεπερνάνε τις λανθασμένες. Το γεγονός αυτό σε 
συνδυασμό με το ιδιαίτερα αυξημένο ποσοστό των σωστών απαντήσεων των μαθητών χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες μοιάζει να υποδηλώνει ότι οι μαθητές έχουν καταφέρει να 
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προσδιορίσουν τη σωστή σημασία της λέξης ορισμένος στην απόδοση της φυσικής έννοιας 
της στιγμιαίας ταχύτητας. Εδώ γίνεται η υπόθεση ότι η λέξη αυτή έχει α) γλωσσικά έχει 
αποσαφηνιστεί σε μεγάλο βαθμό στο λεξιλόγιο των μαθητών, αφού η καθημερινή όσο και 
η επιστημονική σημασία της αντιστοιχούν στην ίδια συνώνυμη λέξη/ σημασία και β) ότι η 
λέξη αυτή υποβοηθείται ετυμολογικά από τη συγκεκριμένη πρόταση, στην οποία 
περιλαμβάνεται η λέξη στιγμιαίος. Με άλλα λόγια, η λέξη στιγμιαίος περιλαμβάνει κατά 
κάποιον τρόπο την έννοια της συγκεκριμένης χρονικής στιγμής. Έτσι, θεωρείται ότι η δομή 
της πρότασης και το περιεχόμενο αυτής, βοηθούν τους μαθητές να απαντήσουν σωστά, 
αφού κατανοούν καλύτερα τα συμφραζόμενά (εννοιολογικό πλαίσιο) της.  
Επιπλέον, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία ως 
σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Η ταχύτητα του κινητού μια οριζόντια χρονική στιγμή λέγεται 
στιγμιαία ταχύτητα. Από την προτίμηση αυτή διαπιστώνεται ότι η λέξη ορισμένος για την 
πλειοψηφία των μαθητών με τις λανθασμένες απαντήσεις, στη συγκεκριμένη πρόταση και 
καθώς η λέξη ορισμένος και οριζόντιος δεν είναι συνώνυμες, μάλλον ερμηνεύτηκε/ 
παρερμηνεύτηκε με βάση τη λέξη ταχύτητα. Δηλαδή, με αφορμή την προηγούμενη γνώση 
της φυσικής, στην οποία η ταχύτητα έχει οριζόντια και κάθετη διεύθυνση μεταξύ άλλων, η 
λέξη οριζόντια λανθασμένα συσχετίστηκε (αντί με την λέξη ορισμένος και κατά προέκταση 
με την έννοια του χρόνου) με τη λέξη ταχύτητα, οδηγώντας τους μαθητές στην επιλογή της 
λανθασμένης απάντησης. Επίσης θα μπορούσαμε ν υποθέσουμε ότι η ομοιότητα των δύο 
λέξεων μπορεί να μπέρδεψε τους μαθητές και να υπέθεσαν ότι οι δύο λέξεις έχουν το ίδιο 
νόημα,   
Από την άλλη, στην πέμπτη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη 
φορά), σε ό, τι αφορά τους μαθητές με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες που απάντησαν 
σωστά, γίνεται κατανοητό ότι κατά πάσα πιθανότητα έχουν ένα σχετικά καλό υπόβαθρο σε 
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ότι αφορά τη φυσική (ή τουλάχιστον τα μαθηματικά), στην οποία ο προσανατολισμός 
νοείται ως η γνώση ή η αναγνώριση του τι υπάρχει σε κάθε μία από 
τις κατευθύνσεις (κυριολεκτικά ή μεταφορικά) που μπορούμε να επιλεγούν. Έτσι, η λέξη 
προσανατολισμός αποδίδει σωστά το νόημα της πρότασης στην οποία ενδιαφέρει το 
πρόσημο στην κατεύθυνση μίας ευθύγραμμης κίνησης.     
Ταυτόχρονα, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά συντριπτική 
πλειοψηφία (55 έναντι 14 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Στην ευθύγραμμη 
κίνηση η διεύθυνση της ταχύτητας προσδιορίζεται από το πρόσημό της. Από την προτίμηση 
αυτή διαπιστώνεται ότι η ερμηνεία της λέξης διεύθυνση, η οποία στη φυσική σημαίνει την 
ευθεία πάνω στην οποία ορίζουμε μια δύναμη, μια ταχύτητα, επιτάχυνση και ούτω καθεξής, 
έχει λανθασμένα ταυτιστεί με την έννοια της κατεύθυνσης και έτσι κατά προέκταση και με 
την έννοια της φοράς. Ίσως ο λόγος να είναι ότι στην καθημερινότητα δεν υπάρχει σαφής 
διάκριση μεταξύ της διεύθυνσης, της κατεύθυνσης, αλλά και του προσανατολισμού, αφού 
σε πολλές καθημερινές περιπτώσεις χρησιμοποιούνται χωρίς διάκριση για να εκφράσουν το 
ίδιο πράγμα.   
Στην έκτη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη μέτρο), για όσους 
απάντησαν σωστά (μαθητές και με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες) μπορεί να υποτεθεί ότι 
έχουν επιτύχει να διακρίνουν τη λέξη μέτρο από τις πιθανές καθημερινές σημασίες της και 
να τη χρησιμοποιούν σωστά όταν πρόκειται για το μάθημα της φυσικής. Έτσι, ενδεχομένως 
να έχουν ένα υψηλότερο υπόβαθρο σε ό, τι αφορά καθαρά το μάθημα της φυσικής, για το 
οποίο το μέτρο είναι η βασική μονάδα μήκους και όχι το ίδιο το μήκος.   
Από την άλλη, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά συντριπτική 
πλειοψηφία (47 έναντι 17 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Η ταχύτητα με την 
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οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται η κατεύθυνσή της, όταν το σώμα 
σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται το μήκος της. Από την προτίμηση αυτή 
διαπιστώνεται ότι η ερμηνεία της λέξης μέτρο, έχει λανθασμένα ταυτιστεί με την έννοια του 
μήκους. Έτσι γίνεται κατανοητό ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές αντιμετωπίζουν πρόβλημα 
διαχωρισμού μεταξύ του ίδιου του μήκους και της μονάδας μέτρησης του μήκους, δηλαδή 
του μέτρου. 
Σημειώνεται επιπλέον ότι η λέξη δε συγχέεται με την πιο καθημερινή χρήση της, 
δηλαδή ως συνώνυμη της λέξης μεζούρας παρά μόνο από μία μειοψηφία.  
Σε ότι αφορά την έβδομη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη 
μεταβολή), η  διαφορά ανάμεσα στις σωστές και λανθασμένες απαντήσεις γενικότερα 
εξαρτάται επί της ουσίας από τη γνώση του  έννοιας της δύναμης σε όρους φυσικής. Με 
άλλα λόγια, η επιλογή της σωστής απάντησης θεωρείται και πάλι ότι εξαρτάται καθαρά από 
το υπόβαθρο των μαθητών στη φυσική ή/ και από την ικανότητα των μαθητών να 
αποστηθίζουν ορισμούς.  
Από την άλλη, το γεγονός ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησαν 
σωστότερα από αυτούς χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, μπορεί να δηλώνει ταυτόχρονα ότι οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται λιγότερο σε μία λέξη, της οποίας η σωστή 
σημασία στις εναλλακτικές διατυπώσεις δεν είναι αποτέλεσμα της κατανόησης του 
νοήματος της εκάστοτε διατύπωσης, αλλά μάλλον αποτέλεσμα της εκ των προτέρων γνώσης 
(είτε λόγω αποστήθισης είτε λόγω καλού υπόβαθρου) της σημασίας της συγκεκριμένης 
λέξης.        
Από την άλλη, στην όγδοη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη 
ανάλογη), για όσους απάντησαν σωστά (μαθητές και με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες) 
μπορεί να υποτεθεί ότι έχουν επιτύχει να διακρίνουν τη λέξη ανάλογη από τις πιθανές 
καθημερινές σημασίες της και να τη χρησιμοποιούν σωστά όταν πρόκειται για το μάθημα 
   
 
86 
  
της φυσικής. Έτσι, για ακόμη μία φορά ενδεχομένως να έχουν ένα υψηλότερο υπόβαθρο σε 
ό, τι αφορά καθαρά το μάθημα της φυσικής.   
Επιπλέον, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία ως 
σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι αναλογική με τη δύναμη 
που ασκείται σ’ αυτό. Από την προτίμηση αυτή διαπιστώνεται ότι η λέξη ανάλογη για την 
πλειοψηφία των μαθητών με τις λανθασμένες απαντήσεις, εξομοιώνεται με μία παράγωγη 
από την ίδια λέξη (αναλογία) και σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής σημασίας 
λέξη. Έτσι, η λέξη ανάλογη, είναι εδώ περισσότερο θέμα υπόβαθρου στη νεοελληνική 
γλώσσα.   
Στην ένατη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη διεύθυνση), για 
όσους απάντησαν σωστά (μαθητές και με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες) μπορεί να 
υποτεθεί ότι έχουν επιτύχει να αποσαφηνίσουν τη λέξη διεύθυνση, σε ό, τι αφορά την ακριβή 
σημασία της στη φυσική. Έτσι, για ακόμη μία φορά ενδεχομένως να έχουν ένα υψηλότερο 
υπόβαθρο σε ότι αφορά καθαρά το μάθημα της φυσικής.  
Από την άλλη, σε ότι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά συντριπτική 
πλειοψηφία (58 έναντι 18 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Η ευθεία πάνω στην 
οποία βρίσκεται η ακτίνας της γης σε συγκεκριμένο τόπο και με φορά προς το κέντρο της 
γης ονομάζεται κατακόρυφος του τόπου. Από την προτίμηση αυτή διαπιστώνεται ότι η 
ερμηνεία της λέξης διεύθυνση, η οποία όπως φάνηκε και σε προηγούμενη ερώτηση, 
προβληματίζει ιδιαίτερα τους μαθητές. Με άλλα λόγια, οι μαθητές δεν έχουν καταφέρει να 
κατανοήσουν πλήρως τη σημασία της διεύθυνσης στη φυσική. 
Τέλος, στη δέκατη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη ασκείται), 
για όσους απάντησαν σωστά (μαθητές και με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες) μπορεί να 
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υποτεθεί ότι έχουν επιτύχει να αποσαφηνίσουν τη λέξη ασκείται, σε ότι αφορά την ακριβή 
σημασία της στη φυσική. Έτσι, για ακόμη μία φορά ενδεχομένως να έχουν ένα υψηλότερο 
υπόβαθρο σε ότι αφορά καθαρά το μάθημα της φυσικής.  
Από την άλλη, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία 
(33 έναντι 22 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής διατύπωση: Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει 
ακίνητο ή κινείται ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον δεν ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική 
δύναμη που κατέχει είναι μηδενική. Από την προτίμηση αυτή διαπιστώνεται ότι ο ορισμός 
της λέξης ασκείται, δεν είναι ενδεχομένως γνωστός ήδη από τη νεοελληνική γλώσσα, αφού 
δεν σχετίζεται σε καμία περίπτωση με τη λέξη κατέχει ή θεωρούν ότι ένα σώμα έχει μέσα 
του δύναμη σε παρανόηση με την χρήση της λέξης δύναμης στην καθημερινή της χρήση, 
όταν αναφερόμαστε σε ανθρώπους αναφέροντας ότι είναι δυνατοί ή ότι έχουν μεγάλη 
δύναμη, 
 
3.3. Δεύτερη κατηγορία ερωτήσεων: αντιστοίχιση λέξεων φυσικής με τη σημασία τους 
 
3.3.1 Ποσοτική ανάλυση  
Εδώ, οι μαθητές έπρεπε, όπως προειπώθηκε, να επιλέξουν τη λέξη ή φράση η οποία 
έχει την πιο κοντινή σημασία με την λέξη που δόθηκε στην εκάστοτε ερώτηση. Σημειώνεται 
ότι οι λέξεις που χρησιμοποιήθηκαν είναι οι ίδιες με αυτές της προηγούμενης κατηγορίας 
ερωτήσεων.  
Στην πρώτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη λέξη: 
Αλληλεπιδρώ. Η σωστή εναλλακτική είναι η τρίτη επιλογή: Ασκώ και δέχομαι επίδραση.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
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Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (18,04) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,00036) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 21. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 8% (ή 7 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος ένα 43% (ή 15 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων στα κορίτσια είναι πλέον υψηλότερο από αυτό για τα 
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αγόρια. Μάλιστα, το ποσοστό των σωστών απαντήσεων για τα κορίτσια αυξήθηκε από ένα 
31% προηγουμένως σε ένα εκπληκτικό 69% και από ένα 36% σε ένα 50% για τα αγόρια.  
 
Εικόνα 22.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην δεύτερη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη 
λέξη: Τάση. Η σωστή εναλλακτική είναι η τρίτη επιλογή: Εσωτερική ιδιότητα.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (11,10) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,001) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται 
η εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 23. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
αυξήθηκε, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος πλέον ένα 
39% (σε σύγκριση με ένα 42% προηγουμένως), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 69% (σε σύγκριση με ένα 66% προηγουμένως).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων στα κορίτσια παρέμεινε ίδιο. Έτσι, η μείωση των 
σωστών απαντήσεων οφείλεται καθαρά στα αγόρια. 
 
Εικόνα 24.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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Στην τρίτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη λέξη: 
(των) Διαδοχικών. Η σωστή εναλλακτική είναι η δεύτερη επιλογή: Αλλεπάλληλων.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (0,27) είναι μικρή 
και η p-value (0,605) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 25. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 12% (ή 10 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
απάντησε λάθος ένα 46% (ή 19 από τους 35 μαθητές).  
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Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων στα αγόρια παρέμεινε ίδιο. Έτσι, η αύξηση των σωστών 
απαντήσεων οφείλεται καθαρά στα κορίτσια. Ο λόγος θεωρείται ο ίδιος με αυτόν της πρώτης 
ερώτησης.  
 
Εικόνα 26.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην τέταρτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη 
λέξη: Ορισμένη. Η σωστή εναλλακτική είναι η τρίτη επιλογή: Συγκεκριμένη.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (13,24) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,00057) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 27. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 5% (ή 4 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος ένα 31% (ή 11 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. Ο 
λόγος θεωρείται ο ίδιος με αυτόν της προηγούμενης ερώτησης. 
 
Εικόνα 28.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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Στην πέμπτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη λέξη: 
Φορά. Η σωστή εναλλακτική είναι η τρίτη επιλογή: Προσανατολισμός.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (18,11) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,00039) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται 
η εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 29. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
αυξήθηκε, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος πλέον ένα 
60% (σε σύγκριση με ένα 54% προηγουμένως), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
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δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 89% (σε σύγκριση με ένα 66% προηγουμένως). Μάλιστα, η 
αύξηση των λανθασμένων απαντήσεων, που παρατηρήθηκε και στις δύο κατηγορίες 
μαθητών, είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ό, τι αφορά τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.   
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των λανθασμένων απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά τόσο στα αγόρια όσο και στα 
κορίτσια, αναδεικνύοντας ότι η λέξη φορά δυσκολεύει τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες ανεξαρτήτως του φύλου τους. 
 
Εικόνα 30. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην έκτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη λέξη: 
Μέτρο. Η σωστή εναλλακτική είναι η δεύτερη επιλογή: Νούμερο.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (6,41) είναι μεγάλη 
και η p-value (0,013) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
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εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 31. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
αυξήθηκε, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος πλέον ένα 
54% (σε σύγκριση με ένα 48% προηγουμένως), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 89% (σε σύγκριση με ένα 66% προηγουμένως). Μάλιστα, η 
αύξηση των λανθασμένων απαντήσεων, που παρατηρήθηκε και στις δύο κατηγορίες 
μαθητών, είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ότι αφορά τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.   
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των λανθασμένων απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά τόσο στα αγόρια όσο και στα 
κορίτσια, αναδεικνύοντας ότι η λέξη μέτρο δυσκολεύει τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες ανεξαρτήτως του φύλου τους. 
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Εικόνα 32. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην έβδομη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη 
λέξη: Μεταβολή. Η σωστή εναλλακτική είναι η πρώτη επιλογή: Αλλαγή.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (17,59) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,00049) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται 
η εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 33. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
το 2% (ή 2 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος ένα 23% (ή 8 από τους 35 μαθητές).  
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της προηγούμενης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε ιδιαίτερα σημαντικά σε 
ότι αφορά τόσο τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 26% σε ένα 98%) όσο 
και τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 37% σε ένα 77%). Μάλιστα, η αύξηση 
αυτή είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες.  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των απαντήσεων είναι το ίδιο μεταξύ των δύο φύλων, αναδεικνύοντας ότι η λέξη 
μεταβολή γίνεται κατανοητή ή όχι ανεξαρτήτως του φύλου τους. 
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Εικόνα 34.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην όγδοη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη λέξη: 
Ανάλογη. Η σωστή εναλλακτική είναι η τρίτη επιλογή: Αντίστοιχη.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (3,85) είναι μικρή 
και η p-value (0,052) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 35. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
αυξήθηκε, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος ένα σχεδόν 
ίδιο ποσοστό (39% σε σύγκριση με ένα 38% προηγουμένως), ενώ από τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 69% (σε σύγκριση με ένα 57% προηγουμένως). 
Άρα, η αύξηση των λανθασμένων απαντήσεων είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ό, τι αφορά 
τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.   
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των λανθασμένων απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά τόσο στα αγόρια όσο και στα 
κορίτσια, αναδεικνύοντας ότι η λέξη μέτρο δυσκολεύει τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες ανεξαρτήτως του φύλου τους. 
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Εικόνα 36. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην ένατη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική στη λέξη: 
Διεύθυνση. Η σωστή εναλλακτική είναι η δεύτερη επιλογή: Ευθεία.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (0,38) είναι μικρή 
και η p-value (0,538) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 37. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
αυξήθηκε, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος πλέον ένα 
36% (σε σύγκριση με ένα 61% προηγουμένως), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες απάντησε λάθος ένα 77% (σε σύγκριση με ένα 69% προηγουμένως).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων στα κορίτσια παρέμεινε ίδιο. Έτσι, η μείωση των 
σωστών απαντήσεων οφείλεται καθαρά στα αγόρια. 
 
Εικόνα 38.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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Στη δέκατη και τελευταία ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια 
εναλλακτική στη λέξη: Ασκείται. Η σωστή εναλλακτική είναι η δεύτερη επιλογή: 
Εφαρμόζεται.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (10,45) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,002) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 39. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Από το παραπάνω διάγραμμα διαπιστώνεται πως η διαφορά στη συχνότητα της 
λανθασμένης απάντησης μεταξύ των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, αφού από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απάντησε λάθος 
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το 8% (ή 7 από τους 85 μαθητές), ενώ από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες απάντησε 
λάθος ένα 57% (ή 20 από τους 35 μαθητές).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων στα κορίτσια είναι πλέον υψηλότερο από αυτό για τα 
αγόρια. Μάλιστα, το ποσοστό των σωστών απαντήσεων για τα κορίτσια αυξήθηκε από ένα 
23% προηγουμένως σε ένα εκπληκτικό 62%, ενώ για τα αγόρια μειώθηκε από ένα 45% σε 
ένα 32%. Αυτή η αύξηση των απαντήσεων σχετίζεται καθαρά με τα κορίτσια.  
 
Εικόνα 40.Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
3.3.2 Ποιοτική ανάλυση 
Σε ότι αφορά την πρώτη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη αλληλεπιδρώ) και 
συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της προηγούμενης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά σε ότι αφορά 
τόσο τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 34% σε ένα 57%) όσο και τους 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 86% σε ένα 92%). Μάλιστα, η αύξηση αυτή 
είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες.  
Η αύξηση αυτή ίσως να υποδηλώνει πως οι επιπλέον μαθητές χωρίς, αλλά κυρίως οι 
επιπλέον μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, που απάντησαν σωστά, δεν αντιμετωπίζουν 
πρόβλημα με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης αλληλεπιδρώ στη φυσική, αλλά μάλλον 
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αντιμετωπίζουν πρόβλημα με τη σημασία της λέξης, όταν αυτή εντάσσεται σε κάποια 
πρόταση φυσικής. Ίσως δηλαδή να είναι τελικά η δομή της πρότασης της φυσικής, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής, που μπερδεύουν τους μαθητές.  
Ειδικά για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, το παραπάνω πρόβλημα μοιάζει 
να είναι αποτέλεσμα τριών από τα κύρια χαρακτηριστικά της συγκεκριμένης διαταραχής 
(λεπτομέρειες στην Υποενότητα 1.4): α) ανακριβής ή αργή και κοπιώδης ανάγνωση λέξεων, 
β) δυσκολία στο να κατανοήσει τη σημασία αυτού που διαβάζει και γ) δυσκολίες στο 
συλλαβισμό. 
Από την άλλη, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία 
(14 έναντι 9 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: Έρχομαι σε επαφή. Η προτίμηση της 
συγκεκριμένης απάντησης είναι και πάλι η ίδια με αυτή της προηγούμενης κατηγορίας 
ερωτήσεων. Αυτή η επιμονή στην ίδια απάντηση σημαίνει ότι η καθημερινή χρήση της 
λέξης αλληλεπιδρώ, έχει παγιωθεί ως εξήγηση στο μυαλό των συγκεκριμένων μαθητών, 
στερώντας τη δυνατότητα μίας εναλλακτικής σημασίας, χρήσιμης στη φυσική.  
Ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, όπου το ποσοστό 
των σωστών απαντήσεων στα κορίτσια είναι πλέον υψηλότερο από αυτό για τα αγόρια, η 
αύξηση σχετίζεται, όπως προαναφέρθηκε, κατά πάσα πιθανότητα με το γεγονός ότι οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες λόγω των χαρακτηριστικών της διαταραχής τους 
δυσκολεύονται περισσότερο με τη σημασία μίας λέξης όταν αυτή εντάσσεται σε μία 
πρόταση φυσικής. Το πρόβλημα αυτό, μάλιστα, μοιάζει να είναι πιο έντονο στα κορίτσια. 
Αναφορικά με τη δεύτερη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη τάση), από τις 
απαντήσεις των μαθητών χωρίς μαθησιακές δυσκολίες μοιάζει να ενισχύεται η παραπάνω 
άποψη ότι η δυσκολία κατανόηση μίας λέξης σε όρους φυσικής, αυξάνεται όταν αυτή 
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εντάσσεται σε μία πρόταση. Ωστόσο, δεν φαίνεται να ισχύει το ίδιο για τη συγκεκριμένη 
λέξη και για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.  
Όμως, καθώς γενικά η λέξη τάση, όπως φάνηκε και προηγουμένως, αποτελεί μία 
λέξη που γενικά δυσκολεύει τους μαθητές συνολικά, αλλά ιδίως τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, μπορεί να υποτεθεί ότι η αύξηση των λανθασμένων 
απαντήσεων μεταξύ των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες είναι αποτέλεσμα του ότι η 
αποσαφήνιση της συγκεκριμένης λέξης σε όρους φυσικής είναι δύσκολη για τους μαθητές 
με μαθησιακές δυσκολίες είτε όταν είναι απομονωμένη είτε όταν εντάσσεται σε κάποια 
πρόταση. Με άλλα λόγια, εκ των προτέρων η λέξη τάση στη φυσική δυσκολεύει τη 
συγκεκριμένη κατηγορία μαθητών. 
Σε ό, τι αφορά γενικότερα, τους μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται, σε αντίθεση με προηγουμένως, 
επιλέχτηκε ως σωστή κατά συντριπτική πλειοψηφία (38 έναντι 19 μαθητών) ήταν η εξής: 
Ένταση. Η προτίμηση της συγκεκριμένης απάντησης δείχνει ότι χωρίς συμφραζόμενα και 
ιδιαίτερο εννοιολογικό πλαίσιο, η λέξη τάση έχει στη φυσική παρερμηνευτεί ως ένταση. 
Ίσως το γεγονός ότι οι δύο λέξεις έχουν την ίδια ρίζα, να κάνει τους μαθητές να τις θεωρούν 
αυτόματα συνώνυμες.  
Στην τρίτη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη διαδοχικός) και συγκρίνοντας τα 
αποτελέσματα με αυτά της προηγούμενης κατηγορίας ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά σε ό, τι αφορά τόσο τους μαθητές 
χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 69% σε ένα 85%) όσο και τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 31% σε ένα 54%). Μάλιστα, η αύξηση αυτή είναι ιδιαίτερα 
σημαντική σε ό, τι αφορά τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.  
Οι λόγοι της αύξησης των σωστών απαντήσεων, θεωρούνται οι ίδιοι με αυτούς της 
πρώτης ερώτησης.  
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Από την άλλη, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία 
(20 έναντι 12 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: (των) καινούργιων. Σημειώνεται ότι εδώ η 
εναλλακτική λέξη διάσπαρτος, που ήταν προηγουμένως οριακά η πρώτη προτίμηση 
λανθασμένης απάντησης, έχει αντικατασταθεί από τη λέξη καινούργιος. Η προτίμηση σε 
μία καινούργια λέξη μοιάζει να υποδηλώνει ακόμη περισσότερο και σε συμφωνία με αυτά 
που αναφέρθηκαν προηγουμένως, πως οι μαθητές και των δύο ομάδων που απάντησαν 
λάθος, δε γνωρίζουν την επακριβή σημασία της λέξης διαδοχικός και έτσι η συγκεκριμένη 
λέξη μπορεί κάλλιστα για αυτούς να σημαίνει διάσπαρτος, δυνατός και πλέον και 
καινούργιος. Έτσι, εφόσον η λέξη δεν αναγνωρίζεται γενικότερα γλωσσικά, είναι λογικό να 
μη μπορεί να αποδοθεί ειδικότερα σε όρους φυσικής. 
Στην τέταρτη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη ορισμένη) και συγκρίνοντας τα 
αποτελέσματα με αυτά της προηγούμενης κατηγορίας ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά σε ότι αφορά τόσο τους μαθητές 
χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 81% σε ένα 95%) όσο και τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 57% σε ένα 69%).  
Οι λόγοι της αύξησης των σωστών απαντήσεων, θεωρούνται οι ίδιοι με αυτούς της 
προηγούμενης ερώτησης.  
Από την άλλη, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία 
(10 έναντι 5 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: Οριζόντια. Η προτίμηση της συγκεκριμένης 
απάντησης είναι και πάλι η ίδια με αυτή της προηγούμενης κατηγορίας ερωτήσεων. Αυτή η 
επιμονή στην ίδια απάντηση σημαίνει ότι μάλλον και η λέξη ορισμένος δεν αναγνωρίζεται 
γενικότερα γλωσσικά με αποτέλεσμα να μη μπορεί να αποδοθεί ειδικότερα σε όρους 
φυσικής. Με άλλα λόγια, οι μαθητές που απάντησαν λάθος, α) δε γνωρίζουν ότι η λέξη 
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ορισμένος είναι γενικότερα συνώνυμη με τη λέξη συγκεκριμένος και β) παράλληλα επειδή 
η λέξη σωστός στην καθημερινότητα, αλλά και στη νεοελληνική γλώσσα δεν έχει καμία 
σχέση με τη λέξη ορισμένος, με τη μέθοδο του αποκλεισμού, επιλέγουν τελικά τη λέξη 
οριζόντιος. Έτσι, τελικά η προτίμηση στη λέξη οριζόντιος, που προηγουμένως αποδόθηκε 
στα συμφραζόμενες της δοθείσας πρότασης, μοιάζει πλέον περισσότερο ως μία τυχαία 
επιλογή και όχι αποτέλεσμα πρότερης γνώσης άλλων όρων της φυσικής.  
Στην πέμπτη ερώτηση και όπως και η λέξη τάση, έτσι και η λέξη φορά, όπως φάνηκε 
και προηγουμένως, αποτελεί μία λέξη που γενικά δυσκολεύει τους μαθητές συνολικά, αλλά 
ιδίως τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, μπορεί να υποτεθεί ότι η αύξηση των 
λανθασμένων απαντήσεων είναι αποτέλεσμα του ότι η αποσαφήνιση της συγκεκριμένης 
λέξης σε όρους φυσικής είναι δύσκολη για όλους και ιδίως για τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες είτε όταν είναι απομονωμένη είτε όταν εντάσσεται σε κάποια πρόταση. Με άλλα 
λόγια, εκ των προτέρων η λέξη φορά στη φυσική δυσκολεύει τη συγκεκριμένη κατηγορία 
μαθητών, αλλά και όλους τους μαθητές γενικότερα. 
Επιπλέον, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά συντριπτική 
πλειοψηφία (69 έναντι 13 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: Κατεύθυνση. Η προτίμηση της 
συγκεκριμένης απάντησης μοιάζει να επιλέγεται για τους ίδιους λόγους, που προηγουμένως 
επιλέχτηκε αντίστοιχα η λέξη διεύθυνση. Με άλλα λόγια, ως συνιστώσα της φοράς, η 
κατεύθυνση λανθασμένα ταυτίζεται με τη συγκεκριμένη λέξη. Έτσι, ενισχύεται η πεποίθηση 
ότι ίσως ο λόγος να είναι ότι στην καθημερινότητα δεν υπάρχει σαφής διάκριση μεταξύ της 
διεύθυνσης, της κατεύθυνσης αλλά και του προσανατολισμού, αφού σε πολλές καθημερινές 
περιπτώσεις χρησιμοποιούνται χωρίς διάκριση για να εκφράσουν το ίδιο πράγμα.   
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Αξίζει να τονιστεί ότι η αντικατάσταση της λέξης ποσότητα με τη λέξη φόρα δεν 
επηρέασε τις απαντήσεις του συνόλου των μαθητών. Με άλλα λόγια, μία ομόηχη λέξη δεν 
κατάφερε να αλλάξει την προτίμηση των μαθητών στη λανθασμένη λέξη της κατεύθυνσης.  
Στην έκτη ερώτηση και όπως και οι λέξεις τάση και φορά, έτσι και η λέξη μέτρο, 
όπως φάνηκε και προηγουμένως, αποτελεί μία λέξη που γενικά δυσκολεύει τους μαθητές 
συνολικά, αλλά ιδίως τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, για ακόμη μία φορά 
μπορεί να υποτεθεί ότι η αύξηση των λανθασμένων απαντήσεων είναι αποτέλεσμα του ότι 
η αποσαφήνιση της συγκεκριμένης λέξης σε όρους φυσικής είναι δύσκολη για όλους και 
ιδίως για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είτε όταν είναι απομονωμένη είτε όταν 
εντάσσεται σε κάποια πρόταση. Με άλλα λόγια, εκ των προτέρων η λέξη φορά στη φυσική 
δυσκολεύει τη συγκεκριμένη κατηγορία μαθητών, αλλά και όλους τους μαθητές γενικότερα. 
Επιπλέον, σε ότι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία (53 
έναντι 24 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: Μήκος. Η προτίμηση της συγκεκριμένης 
απάντησης μοιάζει να επιλέγεται για τους ίδιους λόγους, που επιλέχτηκε και προηγουμένως. 
Ενισχύεται η πεποίθηση ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές αντιμετωπίζουν πρόβλημα 
διαχωρισμού μεταξύ του ίδιου του μήκους και της μονάδας μέτρησης του μήκους, δηλαδή 
του μέτρου, το οποίο και αποδίδεται σωστά με την αριθμητική τιμή του μήκους.   
Αξίζει να τονιστεί ότι η επιλογή της λέξης μεζούρα ως εναλλακτική επί της ουσίας 
παρέμεινε (μειώθηκε κατά έναν μαθητή) η ίδια μεταξύ των μαθητών χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, ενώ διπλασιάστηκε (αυξήθηκε από 8 σε 16 μαθητές) για τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, εξάγεται το συμπέρασμα ότι τα συμφραζόμενα που είχαν δοθεί 
προηγουμένως είχαν βοηθήσει τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες να διαχωρίσουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό τη σημασία της λέξης μέτρο στη φυσική από τη σημασία αυτής στην 
καθημερινότητα. 
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Από την άλλη, στην έβδομη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη μεταβολή), οι λόγοι 
της αύξησης των σωστών απαντήσεων, που είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ό, τι αφορά τους 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, θεωρούνται οι ίδιοι με αυτούς της πρώτης ερώτησης.  
  Στην όγδοη ερώτηση, και πως και οι λέξεις τάση, φορά και μέτρο, έτσι και η λέξη 
ανάλογη, αποτελεί μία λέξη που δυσκολεύει ιδίως τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
και ιδίως όταν απομονώνεται από συμφραζόμενα, που μπορούν να βοηθήσουν στην 
απόδοση της σημασίας της στη φυσική. 
Επιπλέον, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λανθασμένη απάντηση που φαίνεται, όπως προηγουμένως, πως ήταν αυτή που τους φάνηκε 
κατά πλειοψηφία (31 έναντι 26 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: Αναλογική. Η προτίμηση 
της συγκεκριμένης απάντησης μοιάζει να επιλέγεται για τους ίδιους λόγους, που επιλέχτηκε 
και προηγουμένως. Έτσι, ενισχύεται η θεώρηση, που έγινε προηγουμένως, ότι η λέξη 
ανάλογη για την πλειοψηφία των μαθητών με τις λανθασμένες απαντήσεις, εξομοιώνεται με 
μία παράγωγη από την ίδια λέξη (αναλογία) και σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής 
σημασίας λέξη. Έτσι, η λέξη ανάλογη, είναι εδώ περισσότερο θέμα υπόβαθρου στη 
νεοελληνική γλώσσα.     
Στην ένατη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη διεύθυνση) και από τις απαντήσεις των 
μαθητών χωρίς μαθησιακές δυσκολίες μοιάζει να ενισχύεται η παραπάνω άποψη ότι η 
δυσκολία κατανόηση μίας λέξης σε όρους φυσικής αυξάνεται όταν αυτή εντάσσεται σε μία 
πρόταση. Ωστόσο, δεν φαίνεται να ισχύει το ίδιο για τη συγκεκριμένη λέξη και για τους 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. Σημειώνεται, ωστόσο, ότι η αύξηση των σωστών 
απαντήσεων ενδέχεται να είναι αποτέλεσμα της αντικατάστασης των φράσεων, που 
χρησιμοποιήθηκαν προηγουμένως με τη λέξη διευθυντής, που αν και ομόριζη και σχεδόν 
ομόηχη, όντως δε σχετίζεται με την έννοια της λέξης διεύθυνση ούτε στη φυσική, αλλά ούτε 
και στην καθημερινότητα.  
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Αντίθετα, οι δύο διαφορετικές λέξεις και ιδίως η λέξη σημείο, φαίνεται πως 
ενίσχυσαν τον προβληματισμό του συνόλου των μαθητών που απάντησαν λάθος αναφορικά 
με την έννοια της λέξης διεύθυνσης στη φυσική. Πιο συγκεκριμένα, η λέξη διευθυντής 
θεωρείται ότι προβλημάτισε κάποιους μαθητές λόγω του ότι είναι ομόριζη και σχεδόν 
ομόηχη με τη λέξη διεύθυνση, ενώ η λέξη σημείο προβλημάτισε τους μαθητές, που δεν 
έχουν κατανοήσει γενικότερα τι σημαίνει η λέξη διεύθυνση. Έτσι, θεωρείται πλέον, ότι για 
τους συγκεκριμένους μαθητές η λέξη διεύθυνση δεν είναι απλά προβληματική στο πλαίσιο 
της φυσικής. Αντίθετα, η αποσαφήνιση της λέξης διεύθυνσης, μοιάζει να είναι περισσότερο 
θέμα υπόβαθρου στη νεοελληνική γλώσσα. 
Τέλος, στη δέκατη ερώτηση (που αφορούσε τη λέξη ασκείται) και συγκρίνοντας τα 
αποτελέσματα με αυτά της προηγούμενης κατηγορίας ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά σε ότι αφορά τόσο τους μαθητές 
χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 59% σε ένα 92%) όσο και τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 37% σε ένα 43%). Μάλιστα, η αύξηση αυτή είναι ιδιαίτερα 
σημαντική σε ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες.  
Η αύξηση αυτή ίσως να υποδηλώνει πως οι επιπλέον μαθητές με, αλλά κυρίως οι 
επιπλέον μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, που απάντησαν σωστά, δεν αντιμετωπίζουν 
πρόβλημα με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης ασκείται στη φυσική, αλλά μάλλον 
αντιμετωπίζουν πρόβλημα όταν με τη σημασία τη λέξης, όταν αυτή εντάσσεται σε κάποια 
πρόταση φυσικής.  
Οι λόγοι θεωρούνται ίδιοι με αυτούς της πρώτης πρότασης.  
Από την άλλη, σε ό, τι αφορά μαθητές τόσο με όσο και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 
η λανθασμένη απάντηση που φαίνεται πως ήταν αυτή που τους φάνηκε κατά πλειοψηφία 
(32 έναντι 5 μαθητών) ως σωστή ήταν η εξής: Κατέχει. Η προτίμηση της συγκεκριμένης 
απάντησης είναι και πάλι η ίδια με αυτή της προηγούμενης κατηγορίας. Αυτή η επιμονή 
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στην ίδια απάντηση ενισχύει την άποψη, που εκφράστηκε προηγουμένως, ότι ο ορισμός της 
λέξης ασκείται, δεν είναι ενδεχομένως γνωστός ήδη από τη νεοελληνική γλώσσα, αφού δεν 
σχετίζεται σε καμία περίπτωση με τη λέξη κατέχει.  
    
3.4. Τρίτη κατηγορία ερωτήσεων: αντιστοίχηση λέξεων με την καθημερινή σημασία 
τους 
 
3.4.1 Ποσοτική ανάλυση  
Εδώ, οι μαθητές έπρεπε, όπως προειπώθηκε, να επιλέξουν τη διατύπωση η οποία έχει 
την πιο κοντινή σημασία με την καθημερινή πρόταση, που δόθηκε στην εκάστοτε ερώτηση. 
Σημειώνεται ότι οι λέξεις που χρησιμοποιήθηκαν είναι οι ίδιες με αυτές των δύο 
προηγούμενων κατηγοριών ερωτήσεων. 
Στην πρώτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Οι μαθητές αλληλεπιδρούν κατά την διάρκεια του διαλείμματος. 
Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η πρώτη επιλογή: Οι 
μαθητές συναναστρέφονται τους συμμαθητές τους κατά την διάρκεια του διαλείμματος.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (2,33) είναι μικρή 
και η p-value (0,130) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 41. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. 
Έτσι, για τα κορίτσια η λέξη αλληλεπιδρώ μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν 
χρησιμοποιείται στην καθημερινότητα. 
 
Εικόνα 42. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην δεύτερη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Ο Νικόλας έχει την τάση να μιλάει δυνατά. Η σωστή εναλλακτική 
διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η τρίτη επιλογή: Ο Νικόλας έχει τη μόνιμη 
συνήθεια να μιλάει δυνατά.  
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Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (12,86) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,00086) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 43. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά κατά ένα 
μόλις βαθμό σε ότι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 58% σε ένα 
85%). Επιπλέον, αυξήθηκε κατακόρυφα και για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
(από ένα 34% σε ένα 54%). Η αύξηση αυτή παρατηρήθηκε και σε σύγκριση με τις σωστές 
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απαντήσεις της δεύτερης κατηγορίας ερωτήσεων και ιδιαίτερα για τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες. 
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων είναι αυξημένο τόσο στα αγόρια όσο και στα κορίτσια. 
Έτσι, η λέξη τάση μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν χρησιμοποιείται στην 
καθημερινότητα ανεξαρτήτως του φύλου των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες. 
 
Εικόνα 44. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην τρίτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική διατύπωση 
της πρότασης: Η επιτυχία του ήταν αποτέλεσμα διαδοχικών ενεργειών. Η σωστή 
εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η τρίτη επιλογή: Η επιτυχία του 
ήταν αποτέλεσμα αλλεπάλληλων ενεργειών.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (26,82) είναι 
μεγάλη και η p-value (0,00012) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε 
διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται 
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η εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 45. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σημαντικά σε ό, τι 
αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 69% σε ένα 81%). Αντίθετα, 
παρέμεινε σταθερή για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (37%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων είναι ουσιαστικά όμοια για τα δύο φύλα. Έτσι, η λέξη 
διαδοχικός μοιάζει κατανοητή ή όχι ανεξαρτήτως του φύλου των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες. 
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Εικόνα 46. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην τέταρτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Η μέγιστη ταχύτητα με την οποία επιτρέπεται να τρέχει ένα 
αυτοκίνητο στην εθνική οδό είναι ορισμένη. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη 
συγκεκριμένη πρόταση είναι η δεύτερη επιλογή: Η μέγιστη ταχύτητα με την οποία επιτρέπεται 
να τρέχει ένα αυτοκίνητο στην εθνική οδό είναι συγκεκριμένη.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (0,11) είναι μικρή 
και η p-value (0,736) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 47. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σε ό, τι αφορά τους 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 81% σε ένα 92%), καθώς και τους μαθητές 
με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 57% σε ένα 71%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. 
Έτσι, για τα κορίτσια η λέξη ορισμένη μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν 
χρησιμοποιείται στην καθημερινότητα. 
 
Εικόνα 48. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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Στην πέμπτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Ο οδηγός έστριψε δεξιά και αντιλήφθηκε ότι είχε αντίθετη φορά 
από τα υπόλοιπα αυτοκίνητα. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση 
είναι η πρώτη επιλογή: Ο οδηγός έστριψε δεξιά και αντιλήφθηκε ότι είχε αντίθετο 
προσανατολισμό από τα υπόλοιπα αυτοκίνητα.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (6,49) είναι μεγάλη 
και η p-value (0,012) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις 
μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η εναλλακτική υπόθεση 
ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 49. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων παρέμεινε σταθερό σε ότι αφορά 
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τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (46%) Αντίθετα, αυξήθηκε κατακόρυφα για τους 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 34% σε ένα 63%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. 
Έτσι, για ακόμη μία φορά για τα κορίτσια η λέξη φορά μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν 
χρησιμοποιείται στην καθημερινότητα. 
 
Εικόνα 50. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην έκτη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική διατύπωση 
της πρότασης: Η μητέρα μου χρησιμοποιεί το μέτρο της για να μετρήσει το πλάτος του 
κρεβατιού. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η πρώτη 
επιλογή: Η μητέρα μου χρησιμοποιεί τη μεζούρα της για να μετρήσει το πλάτος του κρεβατιού.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (0,85) είναι μικρή 
και η p-value (0,358) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
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Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 51. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σε ό, τι αφορά τους 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 52% σε ένα 68%), αλλά και τους μαθητές 
με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 34% σε ένα 60%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. 
Έτσι, για τα κορίτσια η λέξη αλληλεπιδρώ μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν 
χρησιμοποιείται στην καθημερινότητα. 
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Εικόνα 52. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην έβδομη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Ο μετεωρολόγος ανέφερε ότι αύριο θα μεταβληθεί η θερμοκρασία. 
Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η τρίτη επιλογή: Ο 
μετεωρολόγος ανέφερε ότι αύριο θα αλλάξει η θερμοκρασία.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (9,30) είναι μεγάλη 
και η p-value (0,003) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως υπάρχει μία στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις 
μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η εναλλακτική υπόθεση 
ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 53. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε κατακόρυφα σε ότι 
αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 26% σε ένα 84%) και σημαντικά 
σε ό, τι αφορά τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 37% σε ένα 57%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σε παρόμοια επίπεδα και στα αγόρια και στα 
κορίτσια. Έτσι, η λέξη μεταβάλλομαι μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν χρησιμοποιείται 
στην καθημερινότητα ανεξαρτήτως φύλου. 
 
Εικόνα 54. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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Στην όγδοη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Ο μπακάλης αύξησε την τιμή των προϊόντων του αναλογικά με την 
αύξηση του φόρου. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η 
δεύτερη επιλογή: Ο μπακάλης αύξησε την τιμή των προϊόντων του κατά το ίδιο ποσοστό με 
βάση την αύξηση του φόρου.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (4,33) είναι μεγάλη 
και η p-value (0,04) είναι μικρότερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών απορρίπτεται. Έτσι, υιοθετείται η 
εναλλακτική υπόθεση ότι όντως θα υπήρχε διαφορά στις απαντήσεις μεταξύ των δύο 
ομάδων μαθητών. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 55. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
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Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε σε ότι αφορά τους 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 62% σε ένα 53%) και τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 43% σε ένα 29%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. 
Έτσι, για ακόμη μία φορά για τα κορίτσια η λέξη ορισμένη μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, 
όταν χρησιμοποιείται στην καθημερινότητα. 
 
Εικόνα 56. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην ένατη ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια εναλλακτική 
διατύπωση της πρότασης: Σε έναν δρόμο διπλής κατεύθυνσης τα αυτοκίνητα ακολουθούν την 
ίδια διεύθυνση. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη πρόταση είναι η πρώτη 
επιλογή: Σε έναν δρόμο διπλής κατεύθυνσης τα αυτοκίνητα ακολουθούν την ίδια ευθεία.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (0,57) είναι μικρή 
και η p-value (0,453) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. 
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Κατά συνέπεια, μπορεί να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
 
Εικόνα 57. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε ελαφρά σε ό, τι αφορά 
τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 39% σε ένα 44%). Αντίθετα, παρέμεινε 
για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (31%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, ενώ μειώθηκε ιδιαίτερα 
σημαντικά στα κορίτσια. Έτσι, για τα κορίτσια η λέξη διεύθυνση παραδόξως μοιάζει 
ευκολότερα κατανοητή, όταν χρησιμοποιείται στο μάθημα της φυσικής. 
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Εικόνα 58. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
 
Στην δέκατη και τελευταία ερώτηση, οι μαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν μια 
εναλλακτική διατύπωση της πρότασης: Ο αρσιβαρίστας ασκεί μεγάλη δύναμη στην μπάρα με 
τα κιλά και μπορεί να την σηκώνει. Η σωστή εναλλακτική διατύπωση στη συγκεκριμένη 
πρόταση είναι η τρίτη επιλογή: Ο αρσιβαρίστας εφαρμόζει μεγάλη δύναμη στην μπάρα με τα 
κιλά και μπορεί να την σηκώνει.  
Μέσω της ανάλυσης ANOVA, εξετάστηκε και πάλι αν υπάρχει στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ των απαντήσεων των μαθητών με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 
Βάσει της συγκεκριμένης ανάλυσης, διαπιστώθηκε ότι η τιμή του F-test (1,39) είναι μικρή 
και η p-value (0,24) είναι μεγαλύτερη του 0,05, υποδηλώνοντας πως δεν υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των μαθητών. Κατά συνέπεια, 
μπορεί και πάλι να θεωρηθεί ότι η μηδενική υπόθεση ότι δε θα υπήρχε διαφορά στις 
απαντήσεις μεταξύ των δύο ομάδων μαθητών δεν απορρίπτεται.  
Στη συνέχεια εξετάστηκε η συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα φαίνονται παρακάτω: 
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Εικόνα 59. Συμμετέχοντες με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, 
διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε κατά σε ό, τι αφορά τους 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 59% σε ένα 69%)και τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 37% σε ένα 57%).  
Σημειώνεται ειδικότερα για την ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες ότι το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε στα αγόρια, αλλά ιδιαίτερα στα κορίτσια. 
Έτσι, για τα κορίτσια η λέξη ασκείται μοιάζει ευκολότερα κατανοητή, όταν χρησιμοποιείται 
στην καθημερινότητα. 
 
Εικόνα 60. Αγόρια ή κορίτσια με μαθησιακές δυσκολίες 
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3.4.2 Ποιοτική ανάλυση 
Στην πρώτη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη αλληλεπιδρούν) και 
συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της πρώτης κατηγορίας ερωτήσεων, διαπιστώνεται 
πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε κατά ένα μόλις βαθμό σε ότι αφορά 
τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 86% σε ένα 87%). Αντίθετα, αυξήθηκε 
κατακόρυφα για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 34% σε ένα 71%). 
Έτσι, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η καθημερινή σημασία της λέξης 
αλληλεπιδρώ, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, έχει αποσαφηνιστεί σε αρκετά 
μεγάλο βαθμό και από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Ίσως, βέβαια, αυτή η αύξηση 
να οφείλεται και στο γεγονός ότι δύο άλλες εναλλακτικές προτάσεις σημαίνουν ουσιαστικά 
το αντίθετο από αυτό της δοθείσας πρότασης, με αποτέλεσμα η επιλογή της σωστής 
πρότασης να είναι ευκολότερη.   
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε ελαφρά σε 
ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 92% σε ένα 87%). Αντίθετα, 
αυξήθηκε και πάλι για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 57% σε ένα 71%).  
Η μείωση αυτή των σωστών απαντήσεων στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες θεωρείται παράδοξη. Ίσως όμως να σχετίζεται με το γεγονός ότι, όπως 
προειπώθηκε στη βιβλιογραφία, οι προτάσεις, όπως εδώ, που περιλαμβάνουν την άρνηση 
(και κυρίως αρνητικές λέξεις), τείνουν να μπερδεύουν τους μαθητές. 
Από την άλλη, η αύξηση αυτή των σωστών απαντήσεων στους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες ίσως να υποδηλώνει πως οι επιπλέον μαθητές που απάντησαν σωστά, 
δεν αντιμετωπίζουν πρόβλημα με την αποσαφήνισή της στην καθημερινότητα, αλλά μάλλον 
το πρόβλημά τους σχετίζεται, όπως προειπώθηκε, ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, 
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το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με τον ίδιο τον 
ορισμό αυτής.  
Στη δεύτερη ερώτηση (στην οποία η πρόταση αφορούσε τη λέξη τάση), η αύξηση 
των σωστών απαντήσεων, που παρατηρήθηκε στους μαθητές με και χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίας, σε σύγκριση με τις σωστές απαντήσεις της πρώτης και δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, οδηγεί στο συμπέρασμα ότι η καθημερινή σημασία της λέξης τάση, σε αντίθεση 
με τη σημασία της στη φυσική, έχει αποσαφηνιστεί σε αρκετά μεγαλύτερο βαθμό από όλους 
τους μαθητές.  
Στην τρίτη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η καθημερινή 
σημασία της λέξης διαδοχικός, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, έχει 
αποσαφηνιστεί σε αρκετά μεγάλο βαθμό από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες.  
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε ελαφρά σε 
ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 85% σε ένα 81%). Όμοια, 
μειώθηκε ελαφρά και για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 46% σε ένα 
37%).  
Έτσι, η μείωση των σωστών απαντήσεων για όλους τους μαθητές ίσως να 
υποδηλώνει πως οι μαθητές ενώ δεν αντιμετωπίζουν πρόβλημα με τον ίδιο τον ορισμό της 
λέξης διαδοχικός στη φυσική, έχουν πρόβλημα όταν αυτή τοποθετείται σε κάποια πρόταση 
είτε της φυσικής είτε της καθημερινότητας. Έτσι, το πρόβλημα σχετίζεται ειδικά με τη δομή 
της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής.  
Από την άλλη, στην τέταρτη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι 
η καθημερινή σημασία της λέξης ορισμένη έχει αποσαφηνιστεί σε ακόμη μεγαλύτερο βαθμό 
από το σύνολο των μαθητών. 
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Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε ελαφρά σε 
ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 95% σε ένα 91%). Αντίθετα, 
αυξήθηκε και πάλι για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 69% σε ένα 71%).  
Οι λόγοι μείωσης των σωστών απαντήσεων των μαθητών χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες αποδίδεται στη γενικότερη σύγχυση σε ότι αφορά την ακριβή σημασία της λέξης 
ορισμένη. Οι λόγοι αύξησης, από την άλλη, των σωστών απαντήσεων για τους μαθητές 
χωρίς και με μαθησιακές δυσκολίες θεωρούνται ίδιοι με αυτούς της πρώτης ερώτησης.   
Αναφορικά με την πέμπτη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η 
καθημερινή σημασία της λέξης φορά, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, έχει 
αποσαφηνιστεί σε αρκετά μεγάλο βαθμό και από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. 
Ταυτόχρονα, διαπιστώνεται ότι για τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, η 
λέξη φορά τους μπερδεύει είτε όταν πρόκειται για την καθημερινότητα είτε όταν πρόκειται 
για το μάθημα της φυσικής. Ενδεχομένως αυτό να οφείλεται στο γεγονός ότι η λέξη φορά 
ακόμη και στην καθημερινότητα έχει λανθασμένα ταυτιστεί με την λέξη διεύθυνση.  
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε ελαφρά σε 
ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 40% σε ένα 46%). Αντίθετα, 
αυξήθηκε και πάλι κατακόρυφα για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 11% 
σε ένα 63%).  
Από την άλλη, η αύξηση αυτή των σωστών απαντήσεων στο σύνολο των μαθητών 
ίσως να υποδηλώνει πως οι επιπλέον μαθητές που απάντησαν σωστά, δεν αντιμετωπίζουν 
πρόβλημα με την αποσαφήνιση της λέξης φορά στην καθημερινότητα, αλλά μάλλον το 
πρόβλημά τους σχετίζεται, όπως προειπώθηκε, ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το 
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περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό 
αυτής.  
Στην έκτη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η καθημερινή 
σημασία της λέξης μέτρο, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, έχει αποσαφηνιστεί 
σε μεγαλύτερο βαθμό από τους μαθητές χωρίς και ιδίως από τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες. 
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων αυξήθηκε σε ότι 
αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 46% σε ένα 68%)και τους 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 11% σε ένα 60%).  
Η αύξηση αυτή των σωστών απαντήσεων στο σύνολο των μαθητών αποδίδεται στους 
ίδιους λόγους με αυτούς της προηγούμενης ερώτησης.  
Από την άλλη, στην έβδομη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι 
η καθημερινή σημασία της λέξης μεταβολή, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, 
έχει αποσαφηνιστεί σε αρκετά μεγάλο βαθμό στην καθημερινότητα από το σύνολο των 
μαθητών.   
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε σε ό, τι 
αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 98% σε ένα 84%) όσο και τους 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 77% σε ένα 57%).  
Η μείωση αυτή των σωστών απαντήσεων στο σύνολο των μαθητών ίσως να 
υποδηλώνει πως οι επιπλέον μαθητές που απάντησαν λάθος, ενώ δεν αντιμετωπίζουν 
πρόβλημα με τον ορισμό της μεταβολής στη φυσικής, έχουν πρόβλημα όταν πρόκειται για 
την αποσαφήνισή της είτε στη φυσική είτε στην καθημερινότητα.  
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Στην όγδοη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η καθημερινή 
σημασία της λέξης αναλογικά, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, δεν έχει 
αποσαφηνιστεί σε αρκετά μεγάλο βαθμό από το σύνολο των μαθητών.  
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε ελαφρά σε 
ό, τι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 61% σε ένα 53%) και τους 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 31% σε ένα 29%).  
Έτσι, συνολικά η λέξη αναλογικά φαίνεται να προβληματίζει το σύνολο των 
μαθητών περισσότερο στην καθημερινότητα από ότι στη φυσική γενικότερα. Ίσως ο λόγος, 
βάσει και των εναλλακτικών απαντήσεων που δόθηκαν, να είναι μία έλλειψη της 
κατανόησης της λέξης σε ότι αφορά τη μαθηματική ετυμολογία της και όχι τη γλωσσική 
ετυμολογία της.  
Στην ένατη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η καθημερινή 
σημασία της λέξης διεύθυνση έχει αποσαφηνιστεί σε ένα σχετικά μεγαλύτερο βαθμό και 
από τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. Αντίθετα, για τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες η λέξη διεύθυνση, τους μπερδεύει στον ίδιο βαθμό είτε εντάσσεται σε μία 
πρόταση φυσικής είτε σε μία πρόταση της καθημερινότητας.   
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε σε ό, τι 
αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 64% σε ένα 44%). Αντίθετα, 
αυξήθηκε και πάλι για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 23% σε ένα 31%).  
Η μείωση αυτή των σωστών απαντήσεων στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες θεωρείται παράδοξη. Ίσως όμως να οφείλεται στο γεγονός ότι ενώ οι μαθητές 
γνωρίζουν τον ορισμό της λέξης διεύθυνση στη φυσική, προβληματίζονται όταν αυτή 
εντάσσεται σε προτάσεις φυσικής και δευτερευόντως όταν σε καθημερινές προτάσεις. Έτσι, 
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οι συγκεκριμένοι μαθητές έχουν μάλλον αποστηθίσει τον ορισμό της λέξης, αλλά δεν έχουν 
καταλάβει σε επαρκή βαθμό την αντιστοίχιση του ορισμού αυτού στην πράξη.  
Από την άλλη, η αύξηση αυτή των σωστών απαντήσεων στους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες ίσως να υποδηλώνει πως οι επιπλέον μαθητές που απάντησαν σωστά, 
δεν αντιμετωπίζουν πρόβλημα με την αποσαφήνισή της στην καθημερινότητα, αλλά μάλλον 
το πρόβλημά τους σχετίζεται, όπως προειπώθηκε, ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, 
το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με τον ίδιο τον 
ορισμό αυτής.  
Τέλος, στη δέκατη ερώτηση, το πρώτο συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι η 
καθημερινή σημασία της λέξης ασκείται, σε αντίθεση με τη σημασία της στη φυσική, έχει 
αποσαφηνιστεί σε μεγαλύτερο βαθμό από το σύνολο των μαθητών.   
Επιπλέον, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με αυτά της δεύτερης κατηγορίας 
ερωτήσεων, διαπιστώνεται πως το ποσοστό των σωστών απαντήσεων μειώθηκε ελαφρά σε 
ότι αφορά τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 92% σε ένα 69%). Αντίθετα, 
αυξήθηκε και πάλι για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (από ένα 43% σε ένα 57%).  
Οι λόγοι της μείωσης και της αύξησης των σωστών απαντήσεων σε ό, τι αφορά τους 
μαθητές χωρίς και τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αντίστοιχα, θεωρούνται όμοιοι 
με αυτούς της προηγούμενης ερώτησης. 
 
3.6. Σύνοψη αποτελεσμάτων - τελικός σχολιασμός 
Στον παρακάτω Πίνακα συνοψίζονται τα αποτελέσματα και των τριών κατηγοριών 
ερωτήσεων, ώστε να μπορέσουν να εξαχθούν τα τελικά συμπεράσματα στο επόμενο 
Κεφάλαιο.  
Σύμφωνα με τον Πίνακα αυτό, εξάγονται τα εξής πρώτα συγκεντρωτικά 
συμπεράσματα: 
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• Οι μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν συνολικά μεγαλύτερη 
ευχέρεια στην κατανόηση των δοθέντων λέξεων είτε αυτές εντάσσονται σε κάποια 
πρόταση της φυσικής ή της καθημερινότητας είτε είναι απομονωμένες και ορίζονται 
σε όρους φυσικής μέσω συγκεκριμένων λέξεων. 
• Σε μία οριακή πλειοψηφία (17 έναντι των 30 συνολικά ερωτήσεων) παρατηρείται 
μία στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των 
μαθητών. Σημειώνεται ότι υπάρχουν λέξεις, όπως αυτή της λέξης τάση, για τις 
οποίες παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις 
δύο ομάδες των μαθητών και για τις τρεις κατηγορίες των ερωτήσεων, ενώ υπάρχουν 
και λέξεις, όπως αυτή της λέξης ανάλογος, για τις οποίες ισχύει ακριβώς το αντίθετο 
και για τις τρεις κατηγορίες των ερωτήσεων.  
• Τα αγόρια με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται σε μικρότερο βαθμό από 
τα κορίτσια όταν πρόκειται για λέξεις που εντάσσονται σε προτάσεις φυσικής, ενώ 
τα κορίτσια δυσκολεύονται λιγότερο όταν οι λέξεις είναι απομονωμένες και ιδίως 
όταν οι λέξεις εντάσσονται σε καθημερινές προτάσεις.  
• Η αιτία του προβλήματος, που φαίνεται να κυριαρχεί στους μαθητές με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες, σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
σε κάποιες περιπτώσεις και στη νεοελληνική γλώσσα γενικότερα και δευτερευόντως 
με τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο 
αυτής, ιδίως όταν αυτή η πρόταση εκφράζει όρους φυσικής. 
• Το ζήτημα με τον ορισμό μίας λέξης στη φυσική οφείλεται κυρίως σε μία 
παρερμηνεία της σημασίας της ήδη από τη νεοελληνική γλώσσα ή σε μία 
προβληματική κατανόησή της στο πλαίσιο της φυσικής. 
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• Σημαντικό είναι το γεγονός ότι υπάρχουν βασικές λέξεις, των οποίων τη σημασία 
στη φυσική, αλλά ακόμη και στη νεοελληνική γλώσσα, δε γνωρίζει το σύνολο των 
μαθητών.  
• Σημαντικό είναι επίσης και το γεγονός ότι όταν μία λέξη έχει ως εναλλακτική μία  
παράγωγη από την ίδια λέξη και σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής 
σημασίας λέξη, οι μαθητές κυρίως με μαθησιακές δυσκολίες μπερδεύονται ακόμη 
περισσότερο.  
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Πίνακας 2. Σύνοψη αποτελεσμάτων έρευνας ερωτηματολόγιου 
Λέξη 
Λέξη ενταγμένη σε πρόταση της 
φυσικής 
Λέξη απομονωμένη με πιθανούς 
ορισμούς (σε όρους φυσικής) 
Λέξη ενταγμένη σε πρόταση της 
καθημερινότητας 
Σχόλια 
Στατ. 
Σημ.* 
Σύγκριση 
κατανόησης 
της λέξης 
μεταξύ 
μαθητών 
χωρίς και με 
Μ.Δ.** 
Σύγκριση 
κατανόησης 
της λέξης 
μεταξύ 
αγοριών και 
κοριτσιών με 
Μ.Δ. 
Στατ. 
Σημ. 
Σύγκριση 
κατανόησης 
της λέξης 
μεταξύ 
μαθητών 
χωρίς και με 
Μ.Δ. 
Σύγκριση 
κατανόησης 
της λέξης 
μεταξύ 
αγοριών και 
κοριτσιών με 
Μ.Δ. 
Στατ. 
Σημ. 
Σύγκριση 
κατανόησης 
της λέξης 
μεταξύ 
μαθητών 
χωρίς και με 
Μ.Δ. 
Σύγκριση 
κατανόησης 
της λέξης 
μεταξύ 
αγοριών και 
κοριτσιών με 
Μ.Δ. 
Συνολική αιτία προβλήματος 
 
Αλληλεπιδρώ Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ.*** 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημά τους σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
και δευτερευόντως με την εισαγωγή αρνητικών 
λέξεων σε μία πρόταση 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα τους σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης 
στη φυσική  
Τάση Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα τους σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής  
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημά τους σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης 
στη φυσική 
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Διαδοχικός Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται γενικά με 
τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ 
και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται γενικά με 
τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ 
και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
Ορισμένος Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Όχι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα 
στη νεοελληνική γλώσσα 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημά τους σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης 
στη φυσική 
Φορά Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές με 
Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
δευτερευόντως με τη δομή της εκάστοτε πρότασης, 
το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
δευτερευόντως με τη δομή της εκάστοτε πρότασης, 
το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
Μέτρο Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
Ελαφρώς 
μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Όχι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική 
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μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική 
Μεταβολή Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές με 
Μ.Δ. 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Ναι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται γενικά με 
τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ 
και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται γενικά με 
τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ 
και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
Ανάλογος Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Ελαφρώς 
μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Παρόμοια 
κατανόηση 
ανεξαρτήτως 
φύλου 
Όχι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα 
στη νεοελληνική γλώσσα (παρερμηνεία και ταύτιση 
με μία παράγωγη από την ίδια λέξη (αναλογία) και 
σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής 
σημασίας λέξη και ταυτόχρονα μη κατανόηση της 
μαθηματικής σημασίας της λέξης) 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα 
στη νεοελληνική γλώσσα (παρερμηνεία και ταύτιση 
με μία παράγωγη από την ίδια λέξη (αναλογία) και 
σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής 
σημασίας λέξη και ταυτόχρονα μη κατανόηση της 
μαθηματικής σημασίας της λέξης) 
Διεύθυνση Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Όχι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Όχι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα 
και παράλληλα με τη δομή της πρότασης στην 
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καθημερινότητα, το περιεχόμενο ή/ και το 
εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
δευτερευόντως με τη δομή της εκάστοτε πρότασης, 
το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής 
Ασκώ Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση 
από τους 
μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα αγόρια 
Ναι 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Όχι  
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τους μαθητές 
Χ.Μ.Δ. 
Μεγαλύτερη 
κατανόηση από 
τα κορίτσια 
Μαθητές Χ.Μ.Δ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα 
στη νεοελληνική γλώσσα 
 
Μαθητές με ΜΔ.: το πρόβλημα σχετίζεται με τον 
ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα 
στη νεοελληνική γλώσσα 
 
*Στατ. Σημ.: στατιστική σημαντικότητα 
** Μ.Δ.: μαθησιακές δυσκολίες 
***Χ.Μ.Δ.: χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
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4Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 
Συζήτηση - Συμπεράσματα - Προτάσεις 
 
4.1 Συζήτηση 
Σκοπό της έρευνας αποτέλεσε η εξέταση της κατανόησης του λεξιλογίου της φυσικής 
από μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τους τυπικής ανάπτυξης συμμαθητές 
τους. 
Για το σκοπό αυτό, διενεργήθηκε μία έρευνα ερωτηματολόγιου, που απευθύνθηκε 
σε 120 μαθητές (85 από τους οποίους είναι τυπικής ανάπτυξης) της δευτέρας γυμνασίου, 
που φοιτούν σε σχολεία του δήμου Θεσσαλονίκης, από την οποία και εξάχθηκαν μία σειρά 
ενδιαφέροντα αποτελέσματα.  
Ειδικότερα, σε ότι αφορά τις δέκα λέξεις που χρησιμοποιήθηκαν στο 
ερωτηματολόγιο διαπιστώθηκαν τα εξής: 
1. Λέξη «αλληλεπιδρώ»: στους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα 
σχετίζεται ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το περιεχόμενο ή/ και το 
εννοιολογικό πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με την εισαγωγή αρνητικών λέξεων 
σε μία πρόταση. Στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό 
πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική. 
2. Λέξη «τάση»: στους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό 
πλαίσιο αυτής. Στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται 
ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό 
πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική. 
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3. Λέξη «διαδοχικός»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται γενικά με τη δομή της εκάστοτε 
πρότασης, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής.  
4. Λέξη «ορισμένος»: στους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα 
σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και γενικότερα στη 
νεοελληνική γλώσσα. Στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, το πρόβλημα 
σχετίζεται ειδικά με τη δομή της πρότασης φυσικής, το περιεχόμενο ή/ και το 
εννοιολογικό πλαίσιο αυτής και δευτερευόντως με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη 
φυσική. 
5. Λέξη «φορά»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
δευτερευόντως με τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ και το 
εννοιολογικό πλαίσιο αυτής.  
6. Λέξη «μέτρο»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική.  
7. Λέξη «μεταβολή»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται γενικά με τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής.  
8. Λέξη «ανάλογος»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
γενικότερα στη νεοελληνική γλώσσα (παρερμηνεία και ταύτιση με μία παράγωγη 
από την ίδια λέξη (αναλογία) και σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής 
σημασίας λέξη και ταυτόχρονα μη κατανόηση της μαθηματικής σημασίας της 
λέξης).  
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9. Λέξη «διεύθυνση»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
γενικότερα και παράλληλα με τη δομή της πρότασης στην καθημερινότητα, το 
περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής.  
10. Λέξη «ασκώ»: τόσο στους μαθητές με όσο και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες, το πρόβλημα σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και 
γενικότερα στη νεοελληνική γλώσσα.  
 
Βάσει των παραπάνω και λαμβάνοντας υπόψη τα στατιστικά αποτελέσματα της 
έρευνας,  εξάχθηκαν τα πρώτα συγκεντρωτικά συμπεράσματα, τα οποία και αναλύονται στη 
συνέχεια.  
Ειδικότερα, οι μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες παρουσίασαν συνολικά 
μεγαλύτερη ευχέρεια στην κατανόηση των δοθέντων λέξεων είτε αυτές εντάσσονται σε 
κάποια πρόταση της φυσικής ή της καθημερινότητας είτε είναι απομονωμένες και ορίζονται 
σε όρους φυσικής μέσω συγκεκριμένων λέξεων. 
Έτσι, επικυρώθηκε η αρχική άποψη του ερευνητή, ότι δηλαδή όντως οι 
συμμετέχοντες μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες υστερούν στη γνώση του 
λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό εγχειρίδιο της φυσικής, σε σχέση με τους 
αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής ανάπτυξης. Με άλλα λόγια, οι μαθητές χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν συνολικά μεγαλύτερη ευχέρεια στην κατανόηση των 
δοθεισών λέξεων είτε αυτές εντάσσονται σε κάποια πρόταση της φυσικής ή της 
καθημερινότητας είτε είναι απομονωμένες και ορίζονται σε όρους φυσικής μέσω 
συγκεκριμένων λέξεων.  
Η διαφορά αυτή εξηγήθηκε με βάση τις προαναφερθείσες έρευνες των Kim et al. 
(2004) και Gajria et al. (2007), στις οποίες εξηγείται ότι οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
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δυσκολίες λόγω των προβλημάτων κατανόησης, που αντιμετωπίζουν σε ό, τι αφορά την 
ανάγνωση, εμφανίζουν προβλήματα στην κατανόηση της ορολογίας της επιστήμης και έτσι 
και στην κατανόηση της ορολογίας εδώ της φυσικής.  
Το παραπάνω εύρημα είναι ιδιαίτερης σημασίας, καθώς επί της ουσίας καλύπτει το 
βασικό σκοπό της έρευνας, που όπως προειπώθηκε, ήταν να εξετάσει αν οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν στη δευτέρα γυμνασίου, υστερούν στην γνώση 
του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό εγχειρίδιο της φυσικής, σε σύγκριση με 
τους αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής ανάπτυξης. 
Με άλλα λόγια, δίνει την ξεκάθαρη απάντηση ότι κατά την εξέταση των μαθητών 
της δευτέρας γυμνασίου με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και της τυπικής ανάπτυξης, οι 
πρώτοι υστερούν στην γνώση του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό εγχειρίδιο 
της φυσικής, σε σύγκριση με τους αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής ανάπτυξης. 
Μάλιστα, δίνει μία σαφή και πολύτιμη γνώση στους καθηγητές φυσικής της αιτίας του 
συγκεκριμένου προβλήματος ειδικά σε ό, τι αφορά τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες γενικότερα, βοηθώντας τους έτσι να βρουν με αποδοτικότερο τρόπο την λύση 
στην αιτία αυτή.    
Από την άλλη, σε μία οριακή πλειοψηφία (17 έναντι των 30 συνολικά ερωτήσεων) 
παρατηρήθηκε μία στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες 
των μαθητών. Σημειώνεται ότι υπάρχουν λέξεις, όπως αυτή της λέξης τάση, για τις οποίες 
παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων στις δύο ομάδες των 
μαθητών και για τις τρεις κατηγορίες των ερωτήσεων, ενώ υπάρχουν και λέξεις, όπως αυτή 
της λέξης ανάλογος, για τις οποίες ισχύει ακριβώς το αντίθετο και για τις τρεις κατηγορίες 
των ερωτήσεων.  
Παράλληλα, διαπιστώθηκε ότι αγόρια με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
δυσκολεύονται σε μικρότερο βαθμό από τα κορίτσια όταν πρόκειται για λέξεις που 
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εντάσσονται σε προτάσεις φυσικής, ενώ τα κορίτσια δυσκολεύονται λιγότερο όταν οι λέξεις 
είναι απομονωμένες και ιδίως όταν οι λέξεις εντάσσονται σε καθημερινές προτάσεις.  
Το εύρημα αυτό είναι σε συμφωνία με την προαναφερθείσα έρευνα των Stadler, Duit 
και Benke (2000), στην οποία εξηγήθηκε ότι τα κορίτσια συνεχίζουν να χρησιμοποιούν 
καθημερινή γλώσσα για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα από τα αγόρια στη φυσική. Η 
διαπίστωση τους αυτή που αναφέρεται γενικά στα αγόρια και τα κορίτσια, διαπιστώθηκε 
εδώ εξειδικευμένα σε ό, τι αφορά τα αγόρια και τα κορίτσια που παρουσιάζουν ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. 
Το εύρημα αυτό είναι επίσης σημαντικό για το μελετώμενο θέμα, καθώς όχι μόνο 
αναδεικνύει τη διαφορά στην κατανόηση του λεξιλογίου - ορολογίας μεταξύ των μαθητών 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, αλλά ταυτόχρονα 
τονίζει πως υπάρχει διαφορά και μεταξύ των ίδιων των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες 
με γνώμονα το φύλο. Υποδεικνύει έτσι την ανάγκη για μία ακόμη μεγαλύτερη εστίαση στα 
κορίτσια όταν πρόκειται να αντιμετωπιστεί το ζήτημα της υστέρησης των μαθητών με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σε ότι αφορά την κατανόηση του λεξιλογίου - ορολογίας της 
φυσικής. Μάλιστα, όπως και προηγουμένως, δίνει μία σαφή και πολύτιμη γνώση στους 
καθηγητές φυσικής της αιτίας του συγκεκριμένου προβλήματος ειδικά σε ό, τι αφορά τα 
κορίτσια, βοηθώντας τους έτσι να βρουν με αποδοτικότερο τρόπο την λύση στην αιτία αυτή. 
Η αιτία του προβλήματος, που φαίνεται να κυριαρχεί στους μαθητές με και χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες, σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική και σε 
κάποιες περιπτώσεις και στη νεοελληνική γλώσσα γενικότερα και δευτερευόντως με τη 
δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής, ιδίως 
όταν αυτή η πρόταση εκφράζει όρους φυσικής. Η διαπίστωση αυτή ταυτίστηκε απόλυτα με 
τους λόγους, που αναφέρθηκαν προηγουμένως από το μεγαλύτερο όγκο της 
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παρουσιαζόμενης βιβλιογραφίας, ως λόγοι δυσκολίας των μαθητών που σχετίζονται ειδικά 
με το λεξιλόγιο και το κείμενο των σχολικών εγχειριδίων της φυσικής.  
Μάλιστα, το ζήτημα με τον ορισμό μίας λέξης στη φυσική οφείλεται κυρίως σε μία 
παρερμηνεία της σημασίας της ήδη από τη νεοελληνική γλώσσα ή σε μία προβληματική 
κατανόησή της στο πλαίσιο της φυσικής, κάτι που επίσης τονίστηκε από την υπάρχουσα 
βιβλιογραφία με την έννοια της δυσκολίας της λεξικής ακρίβειας, καθώς και της δομής του 
κειμένου της φυσικής. 
Σε συμφωνία επίσης με την παρουσιαζόμενη υπάρχουσα βιβλιογραφία (Johnstone 
και Cassels, 1978), αναδείχτηκε το πρόβλημα ότι όταν μία λέξη έχει ως εναλλακτική μία  
παράγωγη από την ίδια λέξη και σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής σημασίας 
λέξη, οι μαθητές κυρίως με μαθησιακές δυσκολίες μπερδεύονται ακόμη περισσότερο.  
Τέλος, η έρευνα ανέδειξε και ένα ακόμη σημαντικό ζήτημα ότι υπάρχουν βασικές 
λέξεις, των οποίων τη σημασία στη φυσική, αλλά ακόμη και στη νεοελληνική γλώσσα, δε 
γνωρίζει το σύνολο των μαθητών.  
Όμοια με προηγουμένως, τα τρία παραπάνω ευρήματα μπορούν να λειτουργήσουν 
ως οδηγός για τους καθηγητές της φυσικής που επιδιώκουν όχι μόνο να βοηθήσουν τους 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, αλλά και τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης να 
βελτιώσουν την απόδοσή τους στο μάθημα της φυσικής. Ειδικότερα, αναδεικνύει άμεσα την 
ανάγκη το λεξιλόγιο της φυσικής ή ακόμη και η σημασία ορισμένων λέξεων που 
χρησιμοποιούνται στη νεοελληνική γλώσσα (και που σχετίζονται παράλληλα και με τη 
φυσική) να διδάσκονται με διαφορετικό τρόπο από ότι σήμερα στα πλαίσια του υπάρχοντος 
αναλυτικού προγράμματος σπουδών σε ότι αφορά τόσο τη φυσική όσο και τη νεοελληνική 
γλώσσα (προτάσεις επίλυσης του ζητήματος της κατανόησης του λεξιλογίου της φυσικής 
παρέχονται σε επόμενη Υποενότητα). 
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4.2 Συμπεράσματα 
Το κύριο συμπέρασμα της έρευνας, όπως ήδη ειπώθηκε, είναι ότι οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν στη δευτέρα γυμνασίου, υστερούν στην γνώση 
του λεξιλογίου, που χρησιμοποιείται στο σχολικό εγχειρίδιο της φυσικής, σε σύγκριση με 
τους αντίστοιχους συμμαθητές τους της τυπικής ανάπτυξης.  
Η αιτία του προβλήματος σχετίζεται με τον ίδιο τον ορισμό της λέξης στη φυσική 
και σε κάποιες περιπτώσεις και στη νεοελληνική γλώσσα γενικότερα και δευτερευόντως με 
τη δομή της εκάστοτε πρότασης, το περιεχόμενο ή/ και το εννοιολογικό πλαίσιο αυτής, ιδίως 
όταν αυτή η πρόταση εκφράζει όρους φυσικής.  
Μάλιστα, σημαντικό είναι το γεγονός ότι αναδείχτηκε συγκεκριμένα ότι το ζήτημα 
με τον ορισμό μίας λέξης στη φυσική οφείλεται κυρίως σε μία παρερμηνεία της σημασίας 
της ήδη από τη νεοελληνική γλώσσα ή σε μία προβληματική κατανόησή της στο πλαίσιο 
της φυσικής, καθώς και το γεγονός ότι όταν μία λέξη έχει ως εναλλακτική μία  παράγωγη 
από την ίδια λέξη και σχεδόν ομόηχη, αλλά σίγουρα διαφορετικής σημασίας λέξη, οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες μπερδεύονται ακόμη περισσότερο.  
Η έρευνα απάντησε επίσης ευκρινώς στα τρία ερευνητικά ερωτήματα, 
αναδεικνύοντας ότι οι μαθητές της δευτέρας γυμνασίου με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
μπορούν να προσδιορίσουν σε μικρότερο βαθμό  
α) τη νοηματική ισοδυναμία προτάσεων από ελληνικά  σχολικά εγχειρίδια της 
Φυσικής με προτάσεις στις οποίες περιλαμβάνονται συνώνυμες λέξεις και φράσεις, 
β) τις κατάλληλες συνώνυμες λέξεις όρων της Φυσικής που περιλαμβάνονται σε 
ελληνικά  σχολικά εγχειρίδια και  
γ) την ορθή χρήση προτάσεων από ελληνικά σχολικά εγχειρίδια Φυσικής σε 
εξωσχολικά πλαίσια καθημερινής επικοινωνίας  
σε σύγκριση με τυπικούς συμμαθητές τους.  
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4.3 Εκπαιδευτικές επιπτώσεις και προτάσεις βελτίωσης της υφιστάμενης κατάστασης 
Οι εκπαιδευτικές επιπτώσεις από τα παραπάνω προβλήματα είναι προφανείς και 
αφορούν ειδικά τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, αλλά παράλληλα και τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Ειδικότερα, οι επιπτώσεις σε ό, τι αφορά τη φυσική σχετίζονται 
με το γεγονός ότι εφόσον οι μαθητές δεν κατανοούν την ορολογία συγκεκριμένων λέξεων, 
δεν μπορούν στη συνέχεια να κατανοήσουν και να αποσαφηνίσουν το θεωρητικό υπόβαθρο 
του επιστημονικού αντικειμένου του εκάστοτε μαθήματος, τους ισχύοντες νόμους που 
σχετίζονται με το επιστημονικό αυτό αντικείμενο και τελικά δε μπορούν να κατανοήσουν 
το εκπαιδευτικό υλικό και να προχωρήσουν στην ορθή επίλυση  ασκήσεων συναφών με το 
εκπαιδευτικό αντικείμενο. Ενδεχομένως, μπορεί και να περιορίζονται στην αποστήθιση 
τόσο του θεωρητικού υπόβαθρου, όσο και του τρόπου επίλυσης των ασκήσεων. Κατά 
συνέπεια, υπάρχουν μεγάλη πιθανότητα οι μαθητές να παρουσιάσουν μειωμένη επίδοση στο 
μάθημα της φυσικής.  
Αναγνωρίζοντας τα προβλήματα, που διαπιστώθηκαν από την παρούσα έρευνα, δεν 
μπορεί κανείς να αναρωτηθεί κατά πόσο οι στόχοι του υπάρχοντος αναλυτικού 
προγράμματος σπουδών της φυσικής της δευτέρας γυμνασίου μπορούν να επιτευχθούν 
χωρίς να αντιμετωπιστούν επί της ουσίας τα προβλήματα που παρουσιάζουν όχι μόνο οι 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, αλλά και συνολικά οι μαθητές με το λεξιλόγιο 
και το κείμενο του σχολικού εγχειριδίου της συγκεκριμένης τάξης.  
Τα ερωτήματα που άμεσα προκύπτουν είναι: μπορούν αλήθεια οι μαθητές και ιδίως 
οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες χωρίς το επαρκές λεξιλογικό υπόβαθρο να 
αποκτήσουν, όπως στοχεύεται στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, την ικανότητα να 
αναγνωρίζουν την ενότητα και τη συνέχεια της επιστημονικής γνώσης στις θετικές 
επιστήμες, όπως και την ικανότητα να αναγνωρίζουν τη σχέση που υπάρχει μεταξύ τους; 
Μπορούν αλήθεια χωρίς το επαρκές λεξιλογικό υπόβαθρο, να αποκτήσουν μία διαρκή 
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επαφή µε τον επιστημονικό τρόπο σκέψης και την επιστημονική μεθοδολογία ; Μήπως 
τελικά απαιτείται η επάρκεια λεξιλογικού υπόβαθρου, ώστε οι μαθητές και ιδίως οι μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες να μπορέσουν να κατανοήσουν επί της ουσίας τις διάφορες 
έννοιες της φυσικής και μην περιοριστούν απλά στην αποστήθιση του περιεχομένου του 
κειμένων του σχολικού εγχειρίδιου της; 
Η απάντηση στις παραπάνω ερωτήσεις μοιάζει να είναι προφανής: το επαρκές 
λεξιλογικό υπόβαθρο είναι κρίσιμης σημασίας στην κατανόηση, απομνημόνευση και χρήση 
κανόνων, ορισμών και μεγεθών τα οποία χρησιμοποιεί η φυσική. Λαμβάνοντας αυτό υπόψη 
και αξιοποιώντας τα ευρήματα της παρούσας έρευνας και ταυτόχρονα της υπάρχουσας 
βιβλιογραφίας, διαπιστώνεται η ανάγκη για την εφαρμογή μίας σειράς διορθωτικών 
παρεμβάσεων στη διδασκαλία του μαθήματος της φυσικής στα ελληνικά σχολεία. 
Ειδικότερα, ως πρώτη διορθωτική παρέμβαση προτείνεται η συμπερίληψη στο 
αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, και μάλιστα ως πρωταρχικός στόχος, η εξοικείωση των 
μαθητών με το τεχνικό και επιστημονικό λεξιλόγιο της φυσικής. Στο πλαίσιο αυτό, οι 
καθηγητές σε κάθε μάθημα φυσικής προτείνεται να: α) διδάσκουν το νέο λεξιλόγιο, που θα 
περιλαμβάνει το συγκεκριμένο μάθημα, β) να επαναλαμβάνουν το προηγούμενα 
χρησιμοποιούμενο λεξιλόγιο, που σχετίζεται με το συγκεκριμένο μάθημα και γ) να 
διαχωρίσουν την καθημερινή από την επιστημονική σημασία των λέξεων. Έτσι, θα 
εξασφαλίζουν ότι οι μαθητές θα μπορούν να κατανοήσουν, σε μεγαλύτερο τουλάχιστον 
βαθμό, το κείμενο του συγκεκριμένου μαθήματος. Ταυτόχρονα, θα περιορίσουν το 
πρόβλημα της κατανόησης στις υπόλοιπες αναπαραστάσεις του κειμένου, όπως σε 
γραφήματα και εξισώσεις. Στο ίδιο πλαίσιο και με τους ίδιους στόχους ιδίως ό, τι αφορά 
τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, οι καθηγητές μπορούν επιπλέον να εισάγουν 
παραφράσεις, οπτικές αναπαραστάσεις και πιο απλές λέξεις, για να περιγράψουν τη 
σημασία των λέξεων σε όρους φυσικής.  
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Όμοια, μία ενδιαφέρουσα προσέγγιση θα μπορούσε να αποτελέσει η συνεργατική 
μάθηση. Οι καθηγητές της φυσικής θα μπορούσαν κατά τη διάρκεια του μαθήματος να 
δημιουργούν σκόπιμα ευκαιρίες για τους μαθητές να συνεργαστούν με τους συμμαθητές 
τους, παρέχοντας έτσι την δυνατότητα στους μαθητές να μοιραστούν την ευθύνη του να 
κάνουν επιλογές, να λύσουν προβλήματα μαζί και να ασχοληθούν με τις διαφορετικές ιδέες, 
που έχει ο καθένας (Jolliffe, 2007), καθώς και με τις ιδέες και έννοιες που περιλαμβάνει το 
εκάστοτε μάθημα της φυσικής. Ταυτόχρονα, μέσα από τις διαφορετικές συνεργατικές 
μαθησιακές δραστηριότητες (είναι αυτές που απαιτούν από τους μαθητές να εργάζονται σε 
μικρές ομάδες για να ολοκληρώσουν μία κοινή εργασία, ένα κοινό πρότζεκτ και ούτω 
καθεξής), που μπορεί να εντάξει ο καθηγητής φυσικής, οι μαθητές συνεργάζονται ως ομάδα 
για να μάθουν μεταξύ άλλων το υλικό του μαθήματος (Jolliffe, 2007). Έτσι, μπορούν στην 
προσπάθεια μάθησης του υλικού να βοηθήσουν ο ένας τον άλλο στην αποσαφήνιση των 
λέξεων και της ορολογίας του μαθήματος, ακόμη και στη διάκριση των λέξεων μεταξύ της 
καθημερινής σημασίας τους και της σημασίας τους φυσική, συμβάλλοντας στην κατανόηση 
του υλικού και τελικά στη βελτίωση των επιδόσεων του συνόλου των μαθητών στο μάθημα 
της φυσικής. Μάλιστα οι ομάδες αυτές μπορούν να αποτελούνται τόσο από μαθητές με όσο 
και από μαθητές χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ώστε οι μαθητές χωρίς ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες να βοηθούν περισσότερο τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες.  
Στο ίδιο πλαίσιο και σε μία γενικότερη απομάκρυνση από την παρούσα 
εφαρμοζόμενη παραδοσιακή διδακτική/ διδασκαλία, που μοιάζει λόγω της μεγάλης 
εστίασης στη θεωρία και της απαίτησης για απομνημόνευση να ενισχύει αντί να ανακουφίζει 
τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με την ακατανόητη γλώσσα, τις δύσκολες και 
αφηρημένες έννοιες και σύμβολα και την επίλυση των ασκήσεων του εκάστοτε 
επιστημονικού μαθήματος, συμπεριλαμβανομένης της φυσικής, προτείνεται να 
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ενσωματωθούν στο μάθημα της φυσικής, της εκπαιδευτικής πολιτικής STEM (Sousa και 
Pilecki, 2013). 
Ειδικότερα, η συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική, που στη βασική της μορφή 
(STEM) αντιπροσωπεύει τις Επιστήμη, Τεχνολογία, Μηχανική και Μαθηματικά (και ως 
εμπλουτισμένη (STEAM) περιλαμβάνει και τις Τέχνες) αποτελεί μία φιλοσοφία της 
εκπαίδευσης, που «αγκαλιάζει» τις δεξιότητες και τα σχολικά μαθήματα με έναν τρόπο που 
μοιάζει με την πραγματική ζωή. Το βασικό στοιχείο της συγκεκριμένης φιλοσοφίας είναι η 
ολοκλήρωση με τα μαθήματα είναι πολύπλευρα, να βασίζονται σε πρότζεκτ, στην 
αναζήτηση, διερεύνηση και έρευνα, με έμφαση στη διεπιστημονική μάθηση. Τα μαθήματα 
ευθυγραμμίζονται με τον τρόπο που το άτομο εργάζεται και επιλύει προβλήματα στην 
καθημερινότητά του, καθιστώντας τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική έναν εξαιρετικό 
τρόπο διδασκαλίας και μάθησης. Με αυτή την εκπαιδευτική πολιτική, οι μαθητές 
διδάσκονται δεξιότητες με τον τρόπο που θα χρησιμοποιηθούν επαγγελματικά και στον 
πραγματικό κόσμο. Σπάνια ένα επάγγελμα απαιτεί μόνο ένα σύνολο δεξιοτήτων, όπως τα 
μαθηματικά. Αντίθετα, απαιτεί οι διάφορες δεξιότητες να συνδυάζονται πρακτικά και χωρίς 
προβλήματα, επιτρέποντας στον εργαζόμενο να διεκπεραιώνει τα διάφορα καθήκοντά του 
(Sousa και Pilecki, 2013). 
Με άλλα λόγια, η συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική, αποτελεί έναν τρόπο 
κατανόησης και εφαρμογής μιας ολοκληρωμένης μορφής μάθησης, που μοιάζει με την 
πραγματική ζωή. Αντί, για παράδειγμα, τα μαθηματικά να διδάσκονται ως ξεχωριστά από 
τη φυσική, μπορούν να διδαχθούν μαζί με τρόπο που να δείχνει πώς η γνώση από τα δύο 
αυτά πεδία συμπληρώνει και υποστηρίζει η μία την άλλη (Sousa και Pilecki, 2013). 
Μέσα από την εφαρμογή των παραπάνω, οι μαθητές εκπαιδεύονται για το πώς τα 
μαθήματα ενσωματώνονται και συνεργάζονται και αναπτύσσουν διαφορετικά σύνολα 
δεξιοτήτων και παράλληλα ένα πάθος για εξερεύνηση και εξέλιξη/ ανάπτυξη γνώσεων και 
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δεξιοτήτων, χωρίς απλά να περιορίζονται στην απομνημόνευση γνώσης. Μαθαίνουν 
διαφορετικούς τρόπους σκέψης και αξιολόγησης πληροφοριών, πώς να εφαρμόσουν τη 
γνώση, την έρευνα και τις δεξιότητες για την επίλυση προβλημάτων. Έτσι, αποκτούν τελικά 
μία πιο ολοκληρωμένη γνώση της φυσικής, η οποία είναι ταυτόχρονα εφαρμόσιμη στον 
πραγματικό κόσμο και κατά συνέπεια πιο ενδιαφέρουσα (Sousa και Pilecki, 2013). 
 
4.4 Περιορισμοί και προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Ο βασικός περιορισμός της έρευνας σχετίζεται με τα εξής με το δείγμα της έρευνας.  
Με άλλα λόγια, το δείγμα θα μπορούσε να συμπεριλάβει ένα μεγαλύτερο αριθμό 
συμμετεχόντων μαθητών. Ένας μεγαλύτερος αριθμός συμμετεχόντων θα ενίσχυε την 
εγκυρότητα των αποτελεσμάτων. Ωστόσο, χρονικοί περιορισμοί απέτρεψαν τη 
συγκέντρωση ενός μεγαλύτερου δείγματος από την παρούσα έρευνα.  
Από την άλλη, οι προτάσεις μελλοντικής έρευνας έχουν ως εξής:  
1. Το δείγμα θα μπορούσε να διευρυνθεί, ώστε να μην περιλαμβάνει μόνο μαθητές με 
ή χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες της δευτέρας γυμνασίου, αλλά και μαθητές 
άλλων τάξεων του γυμνασίου και του λυκείου ή ακόμη και άλλων εκπαιδευτικών 
βαθμίδων, όπως δηλαδή της πρωτοβάθμιας ή/ και της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
ώστε να διαπιστωθεί αν το πρόβλημα της κατανόησης του λεξιλογίου της φυσικής 
αναφέρεται στο σύνολο των βαθμίδων, αν εξαρτάται από την εκάστοτε βαθμίδα ή 
ακόμη και αν αυξάνεται προοδευτικά με την αύξηση της δυσκολίας του μαθήματος 
της φυσικής, καθώς δηλαδή η φυσική γίνεται πιο δύσκολη όσο ο μαθητής προχωρά 
από τη μία στην άλλη εκπαιδευτική βαθμίδα.  
Στο πλαίσιο αυτό, θα μπορούσε να εξεταστεί η εξέλιξη της κατανόησης της 
ίδιας ομάδας μαθητών κατά τη μετάβασή τους από μία εκπαιδευτική βαθμίδα στην 
άλλη. Ωστόσο, καθώς η έρευνα αυτή θα έπρεπε να έχει διάρκεια μεγαλύτερη του 
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ενός έτους, θεωρείται δε θα μπορούσε να διεξαχθεί στα πλαίσια μίας μεταπτυχιακής, 
αλλά μάλλον στα πλαίσια μίας διδακτορικής διατριβής.      
2. Η έρευνα θα μπορούσε επίσης να εξετάσει τους μαθητές και από την άποψη του 
ενδεχομένως διαφορετικού οικογενειακού και οικονομικού τους υπόβαθρου, ώστε 
να διαπιστωθεί αν για παράδειγμα το μορφωτικό υπόβαθρο των γονέων και η 
οικονομική δυνατότητα αυτών να προσφέρουν επιπλέον βοήθεια στα παιδιά τους 
(μέσω φροντιστηρίων, ιδιαίτερων μαθημάτων ή ακόμη και εκπαιδευτικών και 
οργανισμών αντιμετώπισης ειδικών μαθησιακών δυσκολιών ειδικά σε ό, τι αφορά 
τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες) στο μάθημα της φυσικής μπορούν να 
επηρεάσουν την κατανόηση της ορολογίας της φυσικής από τους μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, αλλά και από τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Ωστόσο, και 
πάλι χρονικοί περιορισμοί, καθώς και το μεγάλο μέγεθος του ερωτηματολόγιου, 
περιόρισαν την παρούσα έρευνα μόνο στην αξιολόγηση μόνο της παραμέτρου του 
φύλου μεταξύ των μαθητών.  
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Παράρτημα: ερωτηματολόγιο 
Το παρόν ερωτηματολόγιο αποτελεί εργαλείο συγκέντρωσης δεδομένων που θα 
χρησιμοποιηθούν για την εκπόνηση διπλωματικής εργασίας με τίτλο «Κατανόηση 
λεξιλογίου Φυσικής από μαθητές Β’ Γυμνασίου με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες», στο 
πλαίσιο του Μεταπτυχιακού Προγράμματος «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και 
Αποκατάσταση» του Πανεπιστημίου Μακεδονίας.  
Σκοπός της εργασίας είναι η διερεύνηση του βαθμού στον οποίο μαθητές Β΄ 
Γυμνασίου με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες γνωρίζουν το λεξιλόγιο που χρησιμοποιείται 
στη διατύπωση των ορισμών και των επεξηγήσεων στο σχολικό εγχειρίδιο της Φυσικής της 
τάξης τους.  
Η συμβολή σας στην πραγματοποίηση της έρευνας είναι πολύ σημαντική, γι’ αυτό 
σας παρακαλώ να αφιερώσετε λίγο χρόνο απαντώντας με προσοχή σε όλες τις ερωτήσεις. 
Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο, καθώς τα μόνα στοιχεία που πρέπει να συμπληρωθούν 
αφορούν το φύλο και αν υπάρχει γνωμάτευση ότι ο μαθητής είναι παιδί με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Εάν χρειάζεστε οποιαδήποτε διευκρίνιση, μη διστάσετε να στείλετε 
email στο mea17053@uom.edu.gr.  
 
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων. 
Ιωάννης Γρηγοριάδης 
Μεταπτυχιακός φοιτητής 
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Φύλο 
Αγόρι □  Κορίτσι □ 
 
Είμαι μαθητής με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. □ 
 
1. Διάβασε προσεκτικά κάθε πρόταση που είναι γραμμένη με έντονα γράμματα. 
Κατόπιν διάβασε τις τρεις προτάσεις που την ακολουθούν. Βάλε × στο κουτάκι που 
βρίσκεται στο τέλος εκείνης της πρότασης, που κατά τη γνώμη σου έχει το ίδιο 
νόημα με την πρόταση με τα έντονα γράμματα.  
 
Δύο σώματα αλληλεπιδρούν, όταν ασκούν δυνάμεις το ένα στο άλλο. 
Δύο σώματα επικοινωνούν, όταν ασκούν δυνάμεις το ένα στο άλλο.                            □ 
Δύο σώματα έρχονται σε επαφή, όταν ασκούν δυνάμεις το ένα στο άλλο.                    □ 
Δύο σώματα ασκούν επίδραση το ένα στο άλλο, όταν ασκούν δυνάμεις το ένα 
στο άλλο.                                                                                                                         □ 
 
Αδράνεια είναι η τάση των σωμάτων να αντιστέκονται σε οποιαδήποτε μεταβολή 
της κινητικής τους κατάστασης.  
Αδράνεια είναι η εσωτερική ιδιότητα των σωμάτων να αντιστέκονται σε οποιαδήποτε 
μεταβολή της κινητικής τους κατάστασης.                                                                     □                                          
Αδράνεια είναι η εσωτερική δύναμη που ωθεί τα σώματα να αντιστέκονται σε 
οποιαδήποτε μεταβολή της κινητικής τους κατάστασης.                                                □ 
Αδράνεια είναι η ένταση των σωμάτων να αντιστέκονται σε οποιαδήποτε μεταβολή της 
κινητικής τους κατάστασης.                                                                                          □                                                           
 
Το σύνολο των διαδοχικών θέσεων από τις οποίες περνάει ένα κινούμενο σώμα, οι 
οποίες βρίσκονται πάνω σε μια γραμμή, ονομάζεται τροχιά. 
Το σύνολο των διάσπαρτων θέσεων από τις οποίες περνάει ένα κινούμενο σώμα, οι 
οποίες βρίσκονται πάνω σε μια γραμμή, ονομάζεται τροχιά.                              □ 
Το σύνολο των αλλεπάλληλων θέσεων από τις οποίες περνάει ένα κινούμενο σώμα, οι 
οποίες βρίσκονται πάνω σε μια γραμμή ονομάζεται τροχιά.                                          □ 
Το σύνολο των δυνατών θέσεων από τις οποίες μπορεί να περάσει ένα κινούμενο σώμα, 
οι οποίες βρίσκονται πάνω σε μια γραμμή ονομάζεται τροχιά.                                      □ 
 
Η ταχύτητα του κινητού μια ορισμένη χρονική στιγμή λέγεται στιγμιαία ταχύτητα. 
Η ταχύτητα του κινητού μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή λέγεται στιγμιαία ταχύτητα.                                                   
□ 
Η ταχύτητα του κινητού μια οριζόντια χρονική στιγμή λέγεται στιγμιαία ταχύτητα.        □ 
Η ταχύτητα του κινητού μια σωστή χρονική στιγμή λέγεται στιγμιαία ταχύτητα.         □ 
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Στην ευθύγραμμη κίνηση η φορά της ταχύτητας προσδιορίζεται από το πρόσημό 
της. 
Στην ευθύγραμμη κίνηση η ποσότητα της ταχύτητας προσδιορίζεται από το πρόσημό της.
                                                                          □ 
Στην ευθύγραμμη κίνηση η διεύθυνση της ταχύτητας προσδιορίζεται από το πρόσημό της.
                                                               □ 
Στην ευθύγραμμη κίνηση ο προσανατολισμός της ταχύτητας προσδιορίζεται από το 
πρόσημό της.                                                                         □ 
 
 
Η ταχύτητα με την οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται η 
κατεύθυνσή της, όταν το σώμα σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται 
το μέτρο της. 
Η ταχύτητα με την οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται η 
κατεύθυνσή της, όταν το σώμα σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται η 
μεζούρα της.                                                                                                                       □ 
Η ταχύτητα με την οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται η 
κατεύθυνσή της, όταν το σώμα σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται η 
αριθμητική τιμή της.                                                                                 □ 
Η ταχύτητα με την οποία κινείται ένα σώμα μεταβάλλεται, όταν μεταβάλλεται η 
κατεύθυνσή της, όταν το σώμα σταματά ή ξεκινά, ή όταν αυξάνεται ή ελαττώνεται το 
μήκος της.                                                                                                                           □ 
 
 
Οι δυνάμεις προκαλούν μεταβολή στην ταχύτητα των σωμάτων στα οποία 
ασκούνται. 
Οι δυνάμεις προκαλούν αύξηση ή μείωση στην ταχύτητα των σωμάτων στα οποία 
ασκούνται.                                                                     □ 
Οι δυνάμεις προκαλούν αλλαγή στο μέτρο ή στη διεύθυνση ή στη φορά  ή σε 
περισσότερα από ένα χαρακτηριστικά της  ταχύτητας των σωμάτων στα οποία 
ασκούνται.                                                                                                      □ 
Οι δυνάμεις προκαλούν αλλαγή στην κατεύθυνση της ταχύτητας των σωμάτων στα 
οποία ασκούνται.                                                                               □ 
 
 
Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι ανάλογη με τη δύναμη που ασκείται σ’ αυτό. 
Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι αντίστοιχη με τη δύναμη που ασκείται σ’ αυτό.       □ 
Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι ίση με τη δύναμη που ασκείται σ’ αυτό.                   □ 
Η επιμήκυνση του ελατηρίου είναι αναλογική με τη δύναμη που ασκείται σ’ αυτό.       □ 
 
 
Η διεύθυνση της ακτίνας της γης σε συγκεκριμένο τόπο ονομάζεται κατακόρυφος 
του τόπου. 
Το μέγεθος της ακτίνας της γης σε συγκεκριμένο τόπο ονομάζεται κατακόρυφος του 
τόπου.                                                               □ 
Η ευθεία πάνω στην οποία βρίσκεται η ακτίνας της γης σε συγκεκριμένο τόπο ονομάζεται 
κατακόρυφος του τόπου.                                                                                  □ 
Η ευθεία πάνω στην οποία βρίσκεται η ακτίνας της γης σε συγκεκριμένο τόπο και με φορά 
προς το κέντρο της γης ονομάζεται κατακόρυφος του τόπου.                                          □ 
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Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει ακίνητο ή κινείται ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον 
δεν ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική δύναμη που ασκείται πάνω του είναι 
μηδενική. 
Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει ακίνητο ή κινείται ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον δεν 
ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική δύναμη που αφαιρείται είναι μηδενική.                □ 
Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει ακίνητο ή κινείται ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον δεν 
ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική δύναμη που κατέχει είναι μηδενική.                     □ 
Ένα σώμα συνεχίζει να παραμένει ακίνητο ή κινείται ευθύγραμμα και ομαλά εφόσον δεν 
ασκείται σε αυτό δύναμη ή η συνολική δύναμη που εφαρμόζεται  πάνω του είναι 
μηδενική.                                                                                                                              □ 
 
2. Βάλε × στο τετραγωνάκι που βρίσκεται δίπλα στη λέξη ή φράση η οποία έχει την 
πιο κοντινή σημασία με την λέξη που είναι έντονα γραμμένη και υπογραμμισμένη. 
Για να βοηθηθείς, σκέψου αν τη λέξη δίπλα στην οποία θα βάλεις το × μπορούμε να 
τη χρησιμοποιήσουμε στο μάθημα της Φυσικής στη θέση της υπογραμμισμένης 
λέξης. 
Αλληλεπιδρώ 
Επικοινωνώ □ 
Έρχομαι σε επαφή □ 
Ασκώ και δέχομαι επίδραση □ 
 
Τάση 
Ένταση □ 
Δύναμη □ 
Εσωτερική ιδιότητα □ 
 
Διαδοχικών  
Δυνατών □ 
Αλλεπάλληλων □ 
Καινούριων □ 
 
Ορισμένη 
Συγκεκριμένη □ 
Οριζόντια □ 
 Σωστή □ 
 
Φορά 
Φόρα □ 
Κατεύθυνση □ 
Προσανατολισμός □ 
 
Μέτρο 
Μεζούρα □ 
Νούμερο □ 
Μήκος □ 
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Μεταβολή 
Αλλαγή □ 
Μείωση □ 
Αύξηση □ 
 
Ανάλογη 
Ίση □ 
Αναλογική □ 
Αντίστοιχη □ 
 
Διεύθυνση 
Διευθυντής □ 
Ευθεία □ 
Σημείο □ 
 
Ασκείται 
Κατέχει □ 
Εφαρμόζεται □ 
Αφαιρείται □ 
 
 
3. Βάλε × στο τετραγωνάκι που είναι δίπλα στην πρόταση η οποία έχει την πιο κοντινή 
σημασία με την φράση που είναι με έντονα γράμματα, έτσι όπως τη χρησιμοποιούμε 
στην καθημερινή ζωή.  
 
Οι μαθητές αλληλεπιδρούν κατά την διάρκεια του διαλείμματος. 
Οι μαθητές συναναστρέφονται τους συμμαθητές τους κατά την διάρκεια του διαλείμματος.                                                                                                                         
□ 
Οι μαθητές δεν έχουν επαφή με τους συμμαθητές τους κατά την διάρκεια του διαλείμματος.                                                                                                                            
□ 
Οι μαθητές κάθονται μόνοι τους κατά την διάρκεια του διαλείμματος.                              □ 
 
Ο Νικόλας έχει την τάση να μιλάει δυνατά. 
Ο Νικόλας έχει την αδυναμία να μιλάει δυνατά.                                                                  □ 
Ο Νικόλας έχει την δυνατότητα να μιλάει δυνατά.                                                              □ 
Ο Νικόλας έχει τη μόνιμη συνήθεια να μιλάει δυνατά.                                                □ 
 
Η επιτυχία του ήταν αποτέλεσμα διαδοχικών ενεργειών. 
Η επιτυχία του ήταν αποτέλεσμα δυνατών ενεργειών.                                                          □ 
Η επιτυχία του ήταν αποτέλεσμα καινούριων ενεργειών.                                                □ 
Η επιτυχία του ήταν αποτέλεσμα αλλεπάλληλων ενεργειών.                                               □ 
 
Η μέγιστη ταχύτητα με την οποία επιτρέπεται να τρέχει ένα αυτοκίνητο στην εθνική 
οδό είναι ορισμένη. 
Η μέγιστη ταχύτητα με την οποία επιτρέπεται να τρέχει ένα αυτοκίνητο στην εθνική οδό 
είναι οριζόντια.                                                                                                            □ 
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Η μέγιστη ταχύτητα με την οποία επιτρέπεται να τρέχει ένα αυτοκίνητο στην εθνική οδό 
είναι συγκεκριμένη.                                                                                                               □ 
Η μέγιστη ταχύτητα με την οποία επιτρέπεται να τρέχει ένα αυτοκίνητο στην εθνική οδό 
είναι σωστή.                                                                                                  □ 
 
Ο οδηγός έστριψε δεξιά και αντιλήφθηκε ότι είχε αντίθετη φορά από τα υπόλοιπα 
αυτοκίνητα. 
Ο οδηγός έστριψε δεξιά και αντιλήφθηκε ότι είχε αντίθετο προσανατολισμό από τα 
υπόλοιπα αυτοκίνητα.                                                                                                            □ 
Ο οδηγός έστριψε δεξιά και αντιλήφθηκε ότι είχε αντίθετη τροχιά από τα υπόλοιπα 
αυτοκίνητα.                                                                                                                            □ 
Ο οδηγός έστριψε δεξιά και αντιλήφθηκε ότι είχε αντίθετη διεύθυνση από τα υπόλοιπα 
αυτοκίνητα.                                                                                                                            □ 
 
Η μητέρα μου χρησιμοποιεί το μέτρο της για να μετρήσει το πλάτος του κρεβατιού. 
Η μητέρα μου χρησιμοποιεί τη μεζούρα της για να μετρήσει το πλάτος του κρεβατιού.     □ 
Η μητέρα μου χρησιμοποιεί μια αριθμητική τιμή για να μετρήσει το πλάτος του κρεβατιού. 
                                                                             □ 
Η μητέρα μου χρησιμοποιεί το μήκος για να μετρήσει το πλάτος του κρεβατιού.               □ 
 
Ο μετεωρολόγος ανέφερε ότι αύριο θα μεταβληθεί η θερμοκρασία. 
Ο μετεωρολόγος ανέφερε ότι αύριο θα αυξηθεί η θερμοκρασία.                                          □ 
Ο μετεωρολόγος ανέφερε ότι αύριο θα μειωθεί η θερμοκρασία.                                           □ 
Ο μετεωρολόγος ανέφερε ότι αύριο θα αλλάξει η θερμοκρασία.                                           □ 
 
Ο μπακάλης αύξησε την τιμή των προϊόντων του αναλογικά με την αύξηση του φόρου. 
Ο  μπακάλης αύξησε την τιμή των προϊόντων  του κατά το ίδιο ποσό με βάση την αύξηση 
του φόρου.                                                                                                                              □ 
Ο   μπακάλης αύξησε την τιμή των προϊόντων  του κατά το ίδιο ποσοστό με βάση την 
αύξηση του φόρου.                                                                                                                □ 
Ο μπακάλης αύξησε την τιμή των προϊόντων  του κατά την ίδια τιμή με βάση την αύξηση 
του φόρου.                                                                                                                              □ 
 
Σε έναν δρόμο διπλής κατεύθυνσης τα αυτοκίνητα ακολουθούν την ίδια διεύθυνση. 
Σε έναν δρόμο διπλής κατεύθυνσης τα αυτοκίνητα ακολουθούν την ίδια ευθεία.                □ 
Σε έναν δρόμο διπλής κατεύθυνσης τα αυτοκίνητα ακολουθούν την ίδια φορά.                  □ 
Σε έναν δρόμο διπλής κατεύθυνσης τα αυτοκίνητα ακολουθούν την ίδια κατεύθυνση.       □ 
 
Ο αρσιβαρίστας ασκεί μεγάλη δύναμη στην μπάρα με τα κιλά και μπορεί να την 
σηκώνει. 
Ο αρσιβαρίστας έχει μεγάλη δύναμη και μπορεί να σηκώνει την μπάρα με τα κιλά.           □ 
Ο αρσιβαρίστας είναι πιο δυνατός από την μπάρα με τα κιλά και γι’ αυτό μπορεί να την 
σηκώνει.                                                                                                                                 □ 
Ο αρσιβαρίστας εφαρμόζει μεγάλη δύναμη στην μπάρα με τα κιλά και μπορεί να την 
σηκώνει.                                                                                                                                 □ 
 
